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RESUMO

O objetivo do presente trabalho esta na investigacdo de argumentos que nos remetam as
contribui¢des que o letramento visual oferece para o processo de ensino-aprendizagem dos
surdos e para a alfabetizacao cartografica destes sujeitos. Tendo em vista estas questdes, a
pesquisa precisou aprofundar-se em outras indagagdes que envolvem a complexidade da
educagao dos surdos. Neste estudo, a nossa concepg¢ao sobre o surdo, ndo leva em
consideracdo a visdo clinica destes sujeitos, mas sim, a perspectiva de individuos
culturalmente diferentes. Os surdos estdo inseridos no grupo de pessoas com necessidades
educacionais especiais, por isso, aspectos referentes a inclusdo de pessoas com deficiéncia em
turmas de ensino regular tornaram-se relevantes em nossas discussdes. Nossa maior €énfase
estd em apresentar alternativas que possibilitem o melhoramento na educagdo dos surdos,
neste sentido, buscamos conduzir esta pesquisa para as contribui¢des do letramento visual.
Além disso, discutir a alfabetizagdo cartografica destes sujeitos e de que forma a énfase na
visualidade de imagens pode contribuir neste processo. Esta monografia desenvolveu-se a
partir da revisdo bibliografica, e nos trouxe muitas demandas que foram contempladas neste
estudo e outras que ainda buscaremos contemplar em estudos futuros, demonstrando com isso
a complexidade que ¢ a educacao dos surdos.

Palavras-chave: Educacdo dos surdos. Letramento Visual. Alfabetizagdo Cartografica.



RESUMEN

El objetivo del presente trabajo se encuentra en la investigacion de los argumentos que
reflejan a las contribuciones que la alfabetizacion visual ofrece hacia el proceso de la
ensefianza-aprendizaje de los sordos y a la alfabetizacion cartografica de los sujetos. Teniendo
en cuenta estas cuestiones, la investigacion necesité profundizarse en otras indagaciones que
envuelven la complejidad de la educacion de los sordos. En esto estudio la nuestra concepcion
de los sordos no lleva en consideracion la vision clinica de estos sujetos, pero si, la
perspectiva de culturalmente diferentes individuos. Los sordos estan inclusos en el grupo de
personas con necesidades educacionales especial, por eso, aspectos referidos a la inclusion de
personas con deficiencia en clase de ensefianza regular se han convertido relevantes en
nuestras discusiones. Nuestro mayor énfasis se encuentra en presentar alternancias que
posibilitan la mejoria en la educacion de los sordos, en esto sentido, buscamos conducir esta
investigacion a las contribuciones de la alfabetizacion visual. Ademas de esta, discutir la
alfabetizacion cartografica de estos sujetos y de qué manera el énfasis en el panorama de las
imagenes puede ayudar en este proceso. Esta monografia se desarrollo a partir de la revision
bibliogréafica y nos han traido muchas demandas que fueron contempladas en esto estudio y
otras que aunque buscaremos agraciar en los estudios futuros, demostrando con esto la
complejidad que es la educacion de los sordos.

Palabras clave: La educacion de los sordos. Alfabetizacion Visual. Alfabetizacion
Cartogréfica.
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INTRODUCAO

A educagdo foi e continua sendo um tema de inumeras discussdes. Sabemos que a
educacdo ¢ um direito de todos, apoiada em documentos legais, porém, na realidade, ¢
inequivoco afirmar que esse direito ndo abrange homogeneamente toda a populagdo. No
Brasil, a Constitui¢ao da Republica Federativa, de 1988, em seu Capitulo III, Art. 205 garante
que “A educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e
incentivada com a colaborac¢do da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.” Porém, sabemos
que nem todos os sujeitos possuem as mesmas condi¢des de acesso e de permanéncia nas
escolas.

As pessoas com deficiéncia, por exemplo, ao longo da histéria, nem sempre tiveram o
direito ao acesso, bem como a sua permanéncia nas escolas regulares. Eles sofreram diversas
formas de discriminagdo e de “exclusdao” em diferentes periodos, ndo apenas com relagao ao
direito a educacdo, que apesar de estar assegurado pela Constituicdo de 1988 em seu Art. 208,
Inciso III, que garante “atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia®,
preferencialmente na rede regular de ensino”, a maioria das pessoas com deficiéncia ndo
desfrutava desse direito. Conforme dados do Censo Escolar’, em 1998, de cerca de 200 mil
alunos com necessidades educacionais especiais matriculados na Educa¢do Bdsica, apenas
13% eram em classes comuns. Além disso, também em seu convivio na sociedade e até em
ambito familiar, eram muitas vezes até¢ “desconsiderados” como sujeitos. Nos documentos e
nas leis redigidos at¢ o ano de 2010, muitas vezes aparece o termo ‘“portadores de
deficiéncia”, que atualmente estd em desuso, pois, foi oficialmente substituido pela expressao
“pessoas com deficiéncia”, pela Portaria 2.344/2010 da Secretaria dos Direitos Humanos em
03/11/2010.

Essa discriminacdo em relagdo as pessoas com deficiéncia pode ser reflexo de um

“pré-conceito” das sociedades, ao longo da historia da humanidade, pelo fato de terem

' Esse termo que aparece em diversos trechos ao longo deste trabalho, pois constava nos documentos, textos e
nas Leis, esta em desuso desde 2010, quando foi oficialmente substituido por “pessoas com deficiéncia”, através
da Portaria 2.344/2010 da Secretaria dos Direitos Humanos.

2 Conforme os dados do Censo Escolar, ocorreu um significativo aumento em relacéo & matricula de alunos com
necessidades educacionais especiais em classes comuns do ano de 1998 para o ano de 2014, passando de cerca
de 200 mil para quase 900 mil matriculas na Educagdo Basica, sendo 79% delas em turmas comuns. Se
analisarmos apenas os dados das escolas publicas, esse percentual de matriculas sobe para 93%. Dados
disponiveis em:  http://www.brasil.gov.br/educacao/2015/03/dados-do-censo-escolar-indicam-aumento-de-
matriculas-de-alunos-com-deficiencia.
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construido uma visao distorcida sobre as deficiéncias. Com o avango na area da medicina,
alteraram-se também as perspectivas com relagdo as deficiéncias, mudando a forma com que
estas pessoas eram tratadas pelas sociedades.

O mundo passou por diversas transformagdes ao longo da historia, os avangos foram
ocorrendo em diversas areas, neste sentido, € certo que a forma de pensar a educacdo perante
a diversidade de culturas também precisava avancar. Na atual conjuntura, gradativamente as
sociedades foram (re)adaptando-se a diferentes politicas publicas alicercadas em legislagdes
cada vez mais especificas para o reconhecimento, auxilio e inclusdo de pessoas com
deficiéncia em diferentes espacos da sociedade, locais que até entdo estavam sendo
segregados ou até mesmo excluidos.

Vale ressaltar que infelizmente ainda existe uma parcela da populacdo que alimenta
uma visao destorcida sobre a capacidade e o potencial das pessoas com deficiéncia, reflexo de
uma sociedade que ainda ndo conseguiu extinguir com o preconceito, sentimento que ainda
demonstra que a educagdo precisa avangar muito no sentido de orientar toda a populagao em
relacdo a aceitacdo e convivéncia com a diversidade. Estes temas tdo conflitantes serao
aprofundados no capitulo 1 do presente estudo, intitulado: Educac¢do Especial e Inclusiva, que
foi dedicado aos temas referentes a inclusdo e exclusdo de pessoas com deficiéncia, os
documentos legais de amparo ¢ as politicas publicas destinadas a estes sujeitos, bem como, a
forma com estes individuos estdo sendo incluidos nas escolas de ensino regular.

Na sequéncia deste trabalho, no capitulo 2, Alfabetiza¢do e Letramento, foram
tratadas questOes referentes a alfabetizacdo e também do letramento, dois conceitos
indispensaveis na aquisi¢ao de conhecimento e desenvolvimento pessoal e social dos sujeitos.

Resta mencionar que a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais,
val muito além de apenas inclui-los neste espago fisico, que € a escola, pois, os objetivos e as
finalidades pretendidas sdo bem mais amplas que apenas a inclusdo fisica. Reiterando estas
afirmativas, “[...] a proposta de inclusdo ¢ muito mais abrangente e significativa do que
simples fazer parte (de qualquer aluno), sem assegurar e garantir sua ativa participacdo em
todas as atividades do processo de ensino-aprendizagem, principalmente em sala de aula”
(CARVALHO, 2014, p. 111).

A inclusdo de pessoas com deficiéncia ¢ um contexto amplo, sendo assim, delimitamos
o assunto de énfase nesta monografia, que serd a educagdo dos surdos. Além do interesse
particular pelo processo de ensino e aprendizagem dos surdos, estes, compdem um grupo
elevado de pessoas em nosso pais, conforme dados do Censo 2010 do Instituto Brasileiro de

Geografia e Estatistica (IBGE), o Brasil possui um total de 9.722.163 deficientes auditivos,
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dentre este total, 347.481 pessoas que nao consegue ouvir de modo algum (surdos), 1.799.885
com grande dificuldade e 7.574.797 com alguma dificuldade. Neste trabalho serd mencionado
muitas vezes o termo necessidades educacionais especiais ao tratarmos questdes referentes a
aprendizagem dos surdos, que por ndao serem ouvintes, necessitam de um processo
educacional diferenciado. Resta mencionar que nesta pesquisa, porém, analisamos os surdos a

partir da perspectiva de Lebedeff (2010, p. 176),

[...] o significado da surdez enquanto perda auditiva para a compreensao da surdez a
partir de suas marcas idiossincrasicas: a surdez significada como experiéncia visual,
a presenga da lingua de sinais, a produgdo de uma cultura que prescinde do som,
entre outras.

Convém destacar que todos os professores, independentemente dos componentes
curriculares dos quais sao mediadores, precisam compreender de que forma ocorre o processo
de aquisi¢do da linguagem dos alunos surdos, cuja primeira lingua € a de sinais. Sabemos que
a presenga de um intérprete de Libras® durante as aulas, pode auxiliar esses alunos na tradugdo
da lingua oral, utilizada pela maioria dos professores, para a Lingua de Sinais. Porém, essa
ndo ¢ a solu¢do de todos os problemas de aprendizagem dos surdos. Concordamos com

Schelp (2009, p. 3045) ao afirmar que,

o ensino para surdos ainda estd muito centrado em uma perspectiva dos ouvintes,
existindo ainda um inibidor para a aprendizagem, a saber, o fato de o professor ¢ o
aluno ndo compartilharem da mesma lingua, ja que o primeiro domina a lingua oral
e o segundo domina a lingua de sinais.

O aluno surdo, na maioria das vezes ndo compreende as praticas de ensino, que estao
pautadas na lingua oral e baseadas na lingua escrita. Seria aconselhdvel para a educacao
desses alunos, praticas pedagogicas cujo foco privilegiado fosse fundamentalmente o aspecto
visual, bem como ¢ a lingua de sinais, utilizada por eles. Convergindo nesse sentido, Lebedeff
(2010, p. 175) afirma que ‘¢ necessario instrumentalizar os professores de surdos com
estratégias que respeitem a experiéncia visual dos seus alunos”.

Partindo dessa afirmativa, o discurso desta pesquisa enfatiza que a educacdo dos
surdos deva ser visual, pois, apesar da intensa utilizagdo de imagens fora do ambiente escolar
(televisdo, computador, jogos eletronicos, entre outros), “[...] ainda ¢ muito timida a
sistematizacdo de seus usos para fins pedagogicos no curriculo” (OLIVEIRA, 2006 apud
LEBEDEFF, 2010, p.177).

Reiterando estas afirmativas, as pessoas que ja nasceram surdas, ou ficaram surdas

quando muito pequenas, se consideram essencialmente visuais, possuem uma cultura e lingua

* Lingua Brasileira de Sinais
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proprias, utilizando fundamentalmente a linguagem visual (LANE, 1992 apud LEBEDEFF,
2010). Em decorréncia deste contexto, ¢ indispensavel que o aluno surdo tenha acesso a
estratégias visuais de compreensdo e leitura do mundo. Baseada nisso, Lebedeft (2010, p.
178) afirma: “essas estratégias teriam como ponto de partida a area de estudo denominada de
Letramento Visual”, o qual serd analisado no decorrer desse trabalho, principalmente com

relacdo aos possiveis beneficios no processo de aprendizagem. Convém destacar que:

discutir entdo letramento para a surdez requer pensar em praticas culturais e sociais:
pensar em como os surdos leem e interpretam o mundo a partir de suas
singularidades linguisticas e culturais; pensar em como os surdos utilizam social e
culturalmente a lingua escrita. (LEBEDEFF, 2010, p.179).

Ainda no entendimento de Lebedeff (2010, p. 180), “[...] o letramento visual necessita
de praticas intencionais, sejam elas praticas escolarizadas ou ndo”. Neste particular, ¢ preciso
que sejam realizadas praticas pedagogicas que sejam visuais, o que poderd ser um excelente
recurso no processo de aprendizagem dos surdos.

As questdes relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem dos surdos foram
discutidas no capitulo 3, cujo titulo é: Aprendizagem dos surdos. Nossos objetivos sdo de
compreender como ocorre a aprendizagem nos individuos surdos e também de refletir sobre o
letramento visual e como ele pode ser utilizado na aprendizagem dos surdos.

Na sequéncia deste estudo, no capitulo 4, Ensino de Cartografia para surdos:
letramento visual e alfabetizacdo cartogrdfica, o debate foi pautado em analisar o processo de
alfabetizacdo cartografica dos surdos, utilizando o letramento visual como base pedagogica
deste processo.

Sabemos que ¢ absolutamente essencial para todos os individuos que eles consigam ler
e interpretar o mundo que vivem, independente que eles sejam surdos ou ndo. Desta maneira,
faz-se necessaria a compreensdo da representacdo do espago, que ¢ resultante de um longo
processo e “[...] deve estar ligada a construcdo da nog¢do de lateralizacdo, anterioridade e
profundidade (perspectiva), além das nogdes topologicas, euclidianas e projetivas”
(ALMEIDA, 1989 apud FANTIN, et al, 2010, p.120).

Convém destacar que todos nds precisamos saber nos situarmos no espago, por isso a
Cartografia ¢ indispensavel no desenvolvimento humano. A utilizagdo dos mapas, que sao
para nos representacoes visuais dos fendmenos que ocorrem em diferentes espacos, s6 que em
uma escala reduzida, podem ser uma excelente ferramenta no processo de aprendizagem
desses sujeitos, porque os alunos surdos precisam ver para aprender.

Em decorréncia dos fatos mencionados,

0 mapa ¢ a representacdo do real, é a passagem do tridimensional, de como vemos
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os objetos (referentes as trés dimensdes: comprimento, largura e altura), para o
bidimensional, que ¢ o espaco representado no plano (FANTIN, et al, 2010, p. 128).

Baseado nas discussdes sobre a inclusdo de pessoas com necessidades educacionais
especiais, das particularidades com relagdo ao processo de aprendizagem dos surdos, pois, a
aquisi¢cdo do conhecimento deles ¢ essencialmente visual, essa pesquisa além de proporcionar
um aprofundamento nessas questdes, apresentard a contextualizacdo sobre o conceito de
letramento visual, que ainda ¢ pouco utilizado na educac¢do dos surdos. Também de como a
representacdo cartografica ¢ importante para a constru¢do dos espagos percebidos e vividos
pelos surdos. Neste sentido, destacamos que nosso objetivo principal neste estudo ¢ analisar
de que forma o letramento visual auxilia na aprendizagem dos individuos surdos e na
alfabetizagdo cartografica. Para alcancarmos este objetivo, primeiramente precisamos
contemplar algumas questdes, como: Compreender como ocorre a aprendizagem nos
individuos surdos. Refletir sobre o Letramento Visual e como ele pode ser utilizado na
aprendizagem dos surdos e analisar o processo de Alfabetizacdo Cartografica dos surdos,

utilizando o Letramento Visual como base pedagogica.
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1. EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSIVA

1.1 UM NOVO OLHAR COM RELACAO AS “DIFERENCAS”, A FAVOR DA
INCLUSAO, SEM EXCLUSAO

A incluséo é uma visao,

Uma estrada a ser viajada,

Mas uma estrada sem fim,

Com todos os tipos de barreiras e obstaculos,

Alguns dos quais estdo em nossas mentes e em nossos coragoes.
(Peter Mittler)

Considerando que no século XXI o fenébmeno inclusdo esta sendo amplamente
discutido, encontrando-se estruturado através de diferentes documentos, o movimento
inclusivo mundial, afeta principalmente o sistema educacional, que precisou ser repensado e
(re) organizado, o que implicou em uma mudanca cultural e estrutural do sistema de ensino

voltado para a educacédo inclusiva.

O movimento mundial pela educac¢do inclusiva é uma agdo politica, cultural, social e
pedagogica, desencadeada em defesa do direito de todos os alunos de estarem
juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo de discriminacdo. A educagéo
inclusiva constitui um paradigma educacional fundamentado na concepcdo de
direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca como valores indissociaveis, e
que avanca em relacdo a ideia de equidade formal ao contextualizar as
circunstancias historicas da producdo da exclusdo dentro e fora da escola (BRASIL,
2008, p.5).

Quando se aborda o tema “inclusdo” precisamos ter em mente que se “algo” ou
“alguém” precisa ser incluido, fica evidente que de alguma forma ele foi “excluido” de algum
lugar ou processo.

Se fizermos uma retrospectiva historica, identificaremos varios contextos em que
diferentes grupos de pessoas sofreram diversas formas de exclusdo da sociedade. Se
reduzirmos ainda essa analise apenas para a esfera educacional, confirmaremos que em
diferentes periodos da histéria da humanidade, diferentes sujeitos sofreram com algum tipo de
exclusdo. Neste sentido, Carvalho (2014, p. 20) afirma que “a pedagogia da exclusdo tem
origens remotas, condizentes com a concep¢do de homem e de mundo que estivesse em

vigor”.
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Os processos de exclusdo ocorrem desde a Antiguidade!, quando a sociedade
“caracterizava-se, essencialmente, pela existéncia de dois agrupamentos sociais: o0 da nobreza
senhores que detinham o poder social, politico e econémico, e o populacho - considerados sub
humanos, dependentes economicamente ¢ propriedade dos nobres” (ARANHA, 2005, p. 6-7.
Grifos do original).

Quando se aborda a exclusdo, seria um equivoco ndo relacionarmos a exclusdo social e
o0s problemas de aprendizagem e desempenho escolar. A crianca e o adolescente oriundos das
classes desfavorecidas economicamente, geralmente apresentam mais dificuldades no
processo de aprendizagem. Além disso, os problemas de desestruturacdo familiar, falta de
condigdes de higiene, alimentagéo e habitacdo, acabam agravando ainda mais no desempenho

destes alunos nas escolas. Neste sentido, Mittler (2003, p. 79. Grifos do original) afirma que:

a exclusdo social comega muito cedo, muito antes de o bebé nascer. A excluséo
social tem raizes na pobreza, na moradia inadequada, na doenca cronica e no longo
periodo de desemprego. S&o negados. S&0 negados as criangas nascidas na pobreza
0S recursos e as oportunidades disponiveis para as outras criangas. Algumas delas
enfrentam obstéculos adicionais por causa do seu género, da sua raca, da sua religido
ou de sua deficiéncia. Embora a maioria cres¢ca em familias amorosas, que se
preocupam, que desejam realmente uma vida melhor para elas, muitas criangas que
vivem na pobreza comecam e terminam sua infancia em um estado de exclusdo
social e de baixa performance educacional e continuam experimentando o
desemprego, a pobreza e a doenca ao longo de suas vidas como adultos.

A excluséo existe desde o desenvolvimento da sociedade, quando diferentes grupos de
pessoas comecaram a exercer influéncia sobre as outras, sob diferentes formas de “poder”.
Considerando que as classes dominantes economicamente e/ou politicamente, exerceram seu
“poder” sobre as classes menos favorecidas ao longo da historia, seria um erro afirmarmos
que no ambito escolar ndo ocorreu nenhum tipo de influéncia dessas classes, principalmente
em relacdo as praticas pedagdgicas exercidas pelas escolas ao longo do tempo e dos diferentes
contextos econdmicos, politicos e culturais existentes. Nosso objetivo neste estudo nédo é fazer
uma retrospectiva histérica sobre os processos de exclusdo sofridos por diferentes grupos de
pessoas, tanto na sociedade, quanto em ambito escolar, mas sim, deixar evidenciado que esses
processos ocorreram/ocorrem.

E absolutamente essencial citar as afirmacdes de Carvalho (2014, p. 49), para quem
“[...] a exclusdo social deve ser considerada em termos das relagdes interpessoais que se
manifestam como praticas sociais de hostilidade, de rejeicdo que: ou colocam 0s grupos a

parte de fora, ou 0s excluem por dentro, provocando a formagao de guetos de reclusdao”. A

* Periodo também conhecido como Idade Antiga é um periodo histérico contado a partir do desenvolvimento da
escrita (por volta de 4.000 anos a. C) até quando ocorreu a queda do Império Romano do Ocidente (em 476 da
era Cristd).
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mesma autora ainda afirma que “sdo excluidos, portanto, todos aqueles que sdo rejeitados e
levados para fora de nossos espagos, do mercado de trabalho, dos nossos valores, vitimas de
representacdo estigmatizante” (CARVALHO, 2014, p. 49). E inegavel que as desigualdades
sociais contribuiram nas praticas excludentes, porém, cultuou-se ao longo do tempo uma
visdo de que “[...] a exclusdo fazia parte da ‘normalidade das sociedades’, ndo mais desejamos
que continue assim, tanto sob o aspecto fisico, espacial no qual se segregam grupos ou
pessoas, quanto nas formas simbolicas de exclusdo [...]” (CARVALHO, 2014, p. 47). A
exclusdo ocorreu e ainda ocorre em varios espacos, porem, € na area educacional que
enfatizaremos este estudo.

Quando abordamos a exclusdo na area de educacdo, por exemplo, no periodo do
Renascimento, “[...] o acesso a educacdo permanecia um privilégio para o clero, para os
nobres e para a burguesia emergente. N&o era, ainda, para todos” (CARVALHO, 2014, p. 22).

De acordo com a mesma autora, na cultura grega,
[...] a educagdo era, apenas, para os homens livres, isto é, para aqueles que ndo
precisavam se preocupar com a sobrevivéncia, sendo que 0s guerreiros e 0s escravos
constituiam as classes inferiores e ndo tinham vez no processo educacional
‘académico’. [...] na antiguidade classica [...] assim como na Grécia, 0s escravos era
tratados como ‘objetos’ e, portanto, excluidos (CARVALHO, 2014, p. 21).

Deste modo seria um lapso ndo afirmarmos que 0s processos de exclusdo ocorreram
concomitantes com a evolucdo das sociedades, principalmente determinados por fatores
politicos e econémicos. Porém, ndo podemos deixar de mencionar a exclusao e discriminacdo
sofrida pelas pessoas com deficiéncia. A diferenca foi (e ainda €) tida como algo “anormal”,
mas o que seria normal entao?

No entender de Vianna e Silva (2014, p. 9), “falar do que ¢ normal equivale a
demarcar fronteiras, estabelecendo o que pode ficar dentro e o que pode ficar fora”. No
momento que alguém comeca a definir o que fica fora e o que fica dentro, comeca a se
instaurar a exclusao e a inclusao, pois ainda segundo as afirmagdes dos mesmos autores, “essa
¢ a transicdo do normal (enquanto caracterizacdo de alguma coisa) para 0 normativo
(enquanto caracterizagido daquilo que deve ser)”.

Convém destacar que “a inclusao nao ¢ algo natural. O ser humano tem uma tendéncia
a acreditar que as dificuldades que temos sdo dificuldades de sempre e que ndo podem ser
mexidas. Continuardo sempre a ser dificuldades ou empecilho” (ALMEIDA, 2009, p. 81).

E frustrante pensarmos no descaso de algumas pessoas e até mesmo da sociedade em
geral com relacdo as pessoas com deficiéncia. Isso fica ainda mais evidente quando nos

deparamos com a falta de acessibilidade para os cadeirantes em prédios publicos ou privados,
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da falta de escolas que incluam alunos com necessidades educacionais especiais em turmas
regulares, da discriminacgdo da sociedade diante de pessoas com deficiéncia e da falta de uma
cultura que inclua todas as pessoas, sem discriminacao em relacéo a algum tipo de deficiéncia
ou, por diferentes racas, culturas, religides, entre outros.

E inegavel que ao longo da histéria da humanidade as pessoas com deficiéncia foram
segregadas e excluidas da sociedade e até mesmo do &mbito familiar. Em seu estudo, Almeida
(2009, p. 81) afirma: “isso, por exemplo, era marcante na sociedade grega. As criancas que
nasciam com defeito eram jogadas dos despenhadeiros perto da cidade de Atenas, porque nao
correspondiam a um padrao ideal de ser humano que os gregos concebiam como belo e bom”.

Reiterando essas afirmativas, as pessoas com deficiéncia sofreram vérias formas de
discriminacdo, pois nos primordios da humanidade, diferentes culturas e religiées acreditavam

que a deficiéncia era:

[...] um fenbmeno metafisico, determinado pela possessdo demoniaca, ou pela
escolha divina da pessoa para purgacdo dos pecados de seus semelhantes. Séculos da
Inquisicdo Catélica e posteriormente, de rigidez moral e ética, da Reforma
Protestante, contribuiram para que as pessoas com deficiéncia fossem tratadas como
a personificagdo do mal e, portanto, passiveis de castigos, torturas e mesmo de morte
(BRASIL, 2004, p. 10).

Consequentemente, com 0s avancos conquistados na area da medicina, foram
mudando as visdes em relagdo as deficiéncias, que passaram a ser consideradas “como
doencga, de natureza incurédvel, gradagdo de menor amplitude da doenga mental” (BRASIL,
2004, p. 10). Neste enfoque cabe ressaltar que “o século XVII foi palco de novos avancos no
conhecimento produzido na area da Medicina, o que fortaleceu a tese da organicidade®, e
ampliou a compreenséo da deficiéncia como processo natural” (ARANHA, 2005, p. 13).

Sabe-se que sucederam diferentes concepcdes sobre as pessoas com deficiéncia ao
longo da histdria, principalmente ligadas aos varios contextos culturais presentes em todas as
partes do mundo. Assim, “tais ideias determinaram a caracterizagdo das primeiras praticas
sociais formais de atencdo a pessoa com deficiéncia, quais sejam, as de segrega-las em
instituicdes fosse para cuidado e protecdo, fosse para tratamento médico” (BRASIL, 2004,
p.11). Baseado nestas ideias e nas préaticas sociais realizadas, segundo Brasil (2004, p. 11)
“denominou-se Paradigma da Institucionalizacdo, o qual vigorou, aproximadamente por oito

séculos”. Referindo-se a paradigma, Aranha (2005, p. 13) afirma que:

[...] o conjunto de ideias, valores e a¢des que contextualizam as relagdes sociais,
observa-se que o primeiro paradigma formal a caracterizar a relagcdo da sociedade

® “A tese da organicidade defende que as deficiéncias sdo causadas por fatores naturais e ndo por fatores
espirituais, transcendentais” (BRASIL, 2005, p. 13).
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com a parcela da populagdo constituida pelas pessoas com deficiéncia foi o
denominado Paradigma da Institucionalizagéo.

Convém destacar que “no Brasil, as primeiras informagdes sobre a atenc¢ao as pessoas
com deficiéncia remontam a época do Império” (BRASIL, 2004, p. 11). Foi neste periodo que
0 Brasil seguiu 0 modelo e ideario de institucionalizacdo que estavam vigentes na Europa,
quando foram criadas as primeiras instituicdes totais® para educar as pessoas surdas e cegas.
Em decorréncia deste contexto, na época do Império foram criados no Brasil “o Imperial
Instituto dos Meninos Cegos, em 1854, atual Instituto Benjamin Constant — IBC, e o Instituto
dos Surdos Mudos, em 1857, atual Instituto Nacional da Educacdo dos Surdos — INES [...]”
(BRASIL, 2008, p. 6).

Conforme Brasil (2004), o Paradigma da Institucionalizacdo foi o modelo que
permaneceu até o século XX, por volta dos anos 50. Em decorréncia dos impactos ocorridos

na maioria dos paises,

fortemente afetados pelas consequéncias das Grandes Guerras Mundiais, 0s paises
participantes da Organizacdo das Nagbes Unidas, em Assembleia Geral, em 1948,
elaboraram a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, documento que desde
entdo tem norteado os movimentos de defini¢do de politicas publicas, na maioria
desses paises (BRASIL, 2004, p. 11).

E evidente que o periodo pés-guerra causou grandes transformacdes na humanidade,
gue ainda encontrava-se abalada pela morte de tantos civis e militares nos confrontos, foi um
periodo marcado por grandes reflexdes e mudancas com relagdo aos direitos dos homens. Em
decorréncia destas circunstancias, desenvolveu-se “o intenso movimento mundial em defesa
dos direitos das minorias, que caracterizou a década de 60, associado a criticas contundentes
ao Paradigma da Institucionalizacdo de pessoas com doenca mental e de pessoas com
deficiéncia [...]” (BRASIL, 2004, p. 11). Segundo esse mesmo autor, “nos anos 60 e 70,
grande parte dos paises, tendo como horizonte a Declara¢do Universal dos Direitos Humanos,
passou a buscar um novo modelo, no trato da deficiéncia” (BRASIL, 2004, p. 12).

Embora a sociedade tenha passado a ter um “outro olhar” em relag@o as pessoas com
deficiéncia, elas deveriam ser capacitadas, ou seja, uma espécie de “normaliza¢do” para que
pudessem viver num espagco comum com as demais pessoas da sociedade. Segundo Brasil

(2004, p. 12) “da segregagdo total, passou-se a buscar a integragdo das pessoas com

® A Instituicio Total é “um lugar de residéncia e de trabalho, onde um grande nimero de pessoas, excluido da
sociedade mais ampla, por um longo periodo de tempo, leva uma vida enclausurada e formalmente
administrada” (GOFFAN, 1962 apud BRASIL, 2004, p. 11).
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deficiéncia, ap0s capacitadas, habilitadas ou reabilitadas. A esta concep¢do-modelo
denominou-se Paradigma de Servigos”. Reiterando estas afirmativas,

considerando que o paradigma tradicional de institucionalizacdo tinha demonstrado
seu fracasso na busca de restauracdo de funcionamento normal do individuo no
contexto das relacBes interpessoais, na sua integracdo na sociedade e na sua
produtividade no trabalho e no estudo, iniciou-se, no mundo ocidental, 0 movimento
pela desinstitucionaliza¢do, baseado na ideologia da normalizacdo, que defendia a
necessidade de introduzir a pessoa com necessidades educacionais especiais na
sociedade, procurando ajuda-la a adquirir as condicGes e os padroes da vida
cotidiana, no nivel mais proximo possivel do normal (ARANHA, 2005, p. 17-18).

Sabe-se que além das mudancas no modelo de tratamento para as pessoas com
deficiéncia, também ocorreram avancos fundamentados legalmente, na defesa dos direitos das
pessoas com deficiéncia. Com a Lei n° 4.024 de 20 de dezembro de 1961 — Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), os “excepcionais” passaram a ter o direito a
educacdo, que deveria ocorrer preferencialmente no sistema geral de ensino (BRASIL, 2008).
O mesmo autor afirma que a Lei n° 4024/61, alterada pela Lei n° 5.692 de 11 de agosto de
1971 passou a definir “tratamento especial” para todos os alunos com deficiéncias mentais e
fisicas e aos que tinham um “atraso consideravel” em relacdo a idade regular para matricula e
também para os superdotados, porém, ndo promovia um sistema de ensino que fosse capaz de
atender a esses alunos, que acabaram sendo encaminhados para escolas e classes especiais
(BRASIL, 2008). Com relacdo a educacdo especial, resta mencionar que € compreendida
como “a modalidade de educagdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de
ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacao” (BRASIL, 1996).

Também no ano de 1973, foi criado o Centro Nacional de Educacdo Especial -
CENESP, pelo Ministério da Educacéo, e é responsavel por coordenar a educacao especial no
Brasil, propulsou acfes educacionais direcionadas as pessoas com deficiéncia e as com
superdotacdo, caracterizadas principalmente por iniciativas isoladas do Estado e campanhas
assistenciais (BRASIL, 2008).

E indiscutivel que ocorreram avancos nas politicas, acbes e praticas pedagdgicas
voltadas para a questdo da inclusdo. Além disso, foram implantados novos referenciais
documentais em defesa dos direitos das pessoas com deficiéncia ao longo do tempo,
principalmente no final do século XX e inicio do século XXI. Neste sentido, traremos para
essa discuss@o um quadro de referéncias documentais sobre o direito & educagdo das pessoas

com deficiéncia, elaborado por Julio Romero Ferreira no texto Educacé@o Especial, incluséo e

” Foi um termo utilizado entre as décadas de 1950 e 1970 para designar as pessoas com deficiéncia mental.
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politica educacional: notas brasileiras, do Livro: Inclusdo e educagdo: doze olhares sobre a

educacdao inclusiva.

Quadro 1: Referéncias documentais sobre o direito a educacao das pessoas com deficiéncia.

Documento de
referéncia

Atendimento educacional
(especializado)

Para quem (alunado)

Onde (locus, espaco institucional)

Emenda
constitucional
n° 12, de 1978

Educagéo especial gratuita

Os deficientes

Constituicdo Federal | Atendimento educacional | Portadores de deficiéncia Preferencialmente na rede regular de

de 1988 especializado ensino
Lein®7.853,de 1989 | Incluséo no sistema | Pessoas portadoras de deficiéncia Inser¢éo no sistema educacional das
(Lei da integracéo) educacional da educagéo escolas privadas e publicas;
especial como modalidade Matricula compulséria em cursos

educativa regulares -pessoas capazes de se

integrar
Decreto n® 3.298, de | Educagéo especial: | Pessoas portadoras de deficiéncia: | Programas de apoio para o aluno
1999 (Regulamentaa | modalidade de educagdo | deficiéncia fisica, auditiva visual, | que estd integrado no sistema
Lei n°® 7.853) escolar oferecida | mental e miltipla regular ou em escolas comuns néo
preferencialmente na rede puder satisfazer as necessidades
regular de ensino para educativas ou sociais do aluno ou

educandos com necessidades
educacionais especiais, entre
eles o portador de deficiéncia

quando necessario ao bem-estar do
educando

Declaracéo de
Salamanca - 1994

Escola integradora

Todas as criangas e jovens cujas
necessidades  decorrem  de  sua
capacidade ou de suas dificuldades de
aprendizagem: criangas com deficiéncia
e criangas bem dotadas; criangas que
vivem nas ruas e trabalham; criancas de
populagBes distante ou ndmades;
criancas de minorias linguisticas, étnicas
ou culturais, e criancas de outros grupos
ou zonas desfavorecidos ou
marginalizados

Enfase nas classes comuns

As boas escolas especiais ja
existentes como  centros  de
referéncia e apoio

Escolarizagdo em escolas ou classes
especiais de carater permanente,
excegdo apenas recomendavel nos
casos pouco frequentes nos quais de
demonstre que a educacdo nas
classes comuns ndo pode satisfazer
as necessidades educativas ou
sociais da crianca, ou quando
necessario para o bem-estar da
crianga ou de outras criancgas.
Exce¢do: educagdo de surdos e
cegos-surdos mais conveniente em
escolas ou classes especiais.

LDBEN n° 4.024

Educagdo de excepcionais

Excepcionais

A educagdo dos excepcionais deve,
no que for possivel, enquadrar-se no
sistema geral de educacéo.

Lei n°® 5.692/71
(Diretrizes parao 1° e
2° graus)

Tratamento especial

Alunos que apresentem deficiéncias
fisicas ou mentais, os que se encontrem
em atraso consideravel quanto a idade
regular de matricula e os superdotados

Conforme normas a serem fixadas
pelos conselhos de educacéo

Politica Nacional de
Educacéo Especial —
MEC/1994

Educacdo especial: processo
que visa promover 0
desenvolvimento das
potencialidades das pessoas
portadoras de deficiéncia,
condutas tipicas ou de altas
habilidades, e abrange os
diferentes niveis e graus do
sistema de ensino

Aquele que, por apresentar necessidades
proprias e diferentes dos demais alunos
no dominio das  aprendizagens
correspondentes & sua idade, requer
recursos pedagdgicos e metodologias
educacionais especificos.
Genericamente chamados de portadores
de deficiéncia (mental, visual, auditiva,
fisica, maltipla), portadores de altas
habilidades (superdotados)

Diretrizes: apoiar o sistema regular
de ensino para a integracgdo;
estimular a parceria com ONGs
especializadas

LDBEN n° 9.394/96

Atendimento educacional
especializado gratuito

Educandos com necessidades especiais

Preferencialmente na rede regular de
ensino

Em classes, escolas ou servicos
especializados, sempre que, em
funcdo das condicOes especificas
dos alunos, ndo for possivel sua
integracdo nas classes comuns

Diretrizes Nacionais
para a educagéo
especial

Educagdo especial:
modalidade da educagdo
escolar — recursos e servigos
para apoiar, complementar,
suplementar e, em alguns

Educandos com necessidades
educacionais especiais: | — dificuldades
acentuadas de aprendizagem ou
limitacoes no processo de

desenvolvimento que dificultem o

O atendimento deve ser realizado
em classes comuns, em qualquer
etapa ou modalidade da educacéo
bésica

Classes especiais: podem ser criadas
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casos, substituir os servigos
educacionais comuns

acompanhamento das atividades
curriculares; dois grupos: aquelas ndo
vinculadas a uma causa organica
especifica e aquelas relacionadas a
condigBes, disfungdes, limitagdes ou
deficiéncias;

Il — dificuldades de comunicagdo e
sinalizacdo diferenciadas dos demais
alunos, demandando a utilizagdo de
linguagens e codigos aplicaveis;

Il — altas habilidades/superdotacéo,
grande facilidade de aprendizagem que
os leve a dominar rapidamente
conceitos, procedimentos e atitudes.

extraordinariamente para
atendimento em carater transitorio a
alunos que apresentem dificuldades
acentuadas de aprendizagem ou
condicbes de comunicagdo e

sinalizacdo diferenciadas e
demandem apoios intensos e
continuos

Escolas especiais: para atender, em
carater extraordinario, alunos que
requeiram aten¢do individualizada
nas atividades de vida autébnoma e
social; recursos, ajudas e apoios
intensos e continuos; adaptacdes
curriculares tdo significativas que a
escola comum ndo consiga prover

Plano Nacional de
Educagdo - 2001

Educagéo especial

Pessoas com necessidades especiais no
campo da aprendizagem, originadas
quer de deficiéncia fisica, sensorial,
mental ou  mdltipla, quer de
caracteristicas como altas habilidades,
superdotagéao ou talentos

Integracdo/inclusdéo  no  sistema
regular de ensino, e, se isso ndo for
possivel em fungdo das necessidades
do educando, realizar o atendimento
em classes e escolas especializadas
Redimensionar, incrementando se
necessario, as classes especiais, sala
de recursos e outras alternativas...de
forma que apoie a integragdo em
classes comuns;

As escolas especiais devem ser
enfatizadas quando as necessidades
dos alunos assim o indicarem e
devem ter seu regulamento ampliado
para prestar apoio e orientacdo aos
programas de integracdo, além do
atendimento especifico

Lei n® 13.146/15 —
LBI (Estatuto da
Pessoa com
Deficiéncia)

Sistema Educacional
Inclusivo em todos os niveis
de aprendizado

Pessoas com deficiéncia

Assegurar educagdo de qualidade a
pessoa com deficiéncia, colocando-a
a salvo de toda forma de violéncia,
negligéncia e discriminagao;
Sistema educacional inclusivo em
todos os niveis e modalidades,
Aprimoramento  dos  sistemas
educacionais, visando a garantir
condi¢Bes de acesso, permanéncia,
participagdo e aprendizagem, por
meio da oferta de servigos e de
recursos de acessibilidade que
eliminem as barreiras e promovam a
inclusdo plena;

Projeto pedagdgico que
institucionalize o  atendimento
educacional especializado,

garantindo o0 seu pleno acesso ao
curriculo em  condigdes  de
igualdade, promovendo a conquista
e 0 exercicio de sua autonomia;
Oferta de educagdo bilingue, em
Libras como primeira lingua e na
modalidade escrita da lingua
portuguesa como segunda lingua,
em escolas e classes bilingues e em
escolas inclusivas;

Fonte: Ferreira (2006, p. 94-97), adaptado do original pela autora.

Em decorréncia das referéncias documentais descritas no Quadro |, de ambito

brasileiro, precisamos salientar alguns documentos orientadores, estes, em esfera nacional e

internacional, que referem-se as pessoas com deficiéncia. Apos a Declaracdo Universal dos

Direitos Humanos em 1948, que “[...] assegura as pessoas com deficiéncia os mesmos direitos

a liberdade, a uma vida digna, & educacdo fundamental, ao desenvolvimento pessoal e social e
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a livre participacdo na vida da comunidade” (BRASIL, 2004, p. 15), ocorreram Declaragdes e
Convencdes, destinadas a garantir o direito as pessoas com deficiéncia. A Declaracdo de
Jomtien foi uma Conferéncia Mundial sobre a Educacéo para Todos, que aconteceu em marco
de 1990, na cidade de Jomtien, na Tailandia, da qual o Brasil foi signatario (BRASIL, 2004).
As nacdes participantes,

[...] relembraram que ‘a educacdo ¢ um direito fundamental de todos, mulheres e
homens, de todas as idades, no mundo inteiro’. Declararam, também, entender que a
educacdo é de fundamental importancia para o desenvolvimento das pessoas e das
sociedades, sendo um elemento que ‘pode contribuir para conquistar um mundo
mais seguro, mais sadio, mais prospero e ambientalmente mais puro, e que, ao
mesmo tempo, favoreca o progresso social, econdémico e cultural, a tolerancia e a
cooperacdo internacional (BRASIL, 2004, p. 15).

Desta forma, o Brasil, ao assinar a Declaracdo diante da comunidade internacional, se
comprometeu em universalizar o ensino fundamental brasileiro e erradicar o analfabetismo no
pais. Para isso, foi preciso criar e reformular instrumentos condutores das a¢Bes educacionais
e documentos legais que atendam os sistemas educacionais inclusivos em todo pais (BRASIL,
2004). Também foi criado, neste mesmo ano, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA),
Lei n® 8.069 em 13 de julho de 1990, que refor¢a em seu Art. 55 que “os pais ou responsaveis
tém a obrigacdo de matricular seus filhos ou pupilos na rede regular de ensino” (BRASIL,
2004, p. 19).

Convém destacar que ainda na mesma década, em junho de 1994, realizou-se a
Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade, em
Salamanca na Espanha, realizada pela Unesco, em que o Brasil também foi signatario. O
evento teve o propasito de discutir a garantia de atencdo educacional para todos os alunos que
tenham necessidades educacionais especiais, 0 que passou a sugestionar a elaboracdo de
politicas publicas voltadas para a educacéo inclusiva (BRASIL, 2004). A Politica Nacional de

Educacao Especial foi publicada em 1994 e, segundo Brasil (2008),

ao reafirmar os pressupostos construidos a partir de padrdes homogéneos de
participacdo e aprendizagem, a Politica ndo provoca uma reformulagdo das praticas
educacionais de maneira que sejam valorizados os diferentes potenciais de
aprendizagem no ensino comum, mas mantendo a responsabilidade da educacédo
desses alunos exclusivamente no &mbito da educagdo especial.

Também no século XX, especificamente em 20 de dezembro de 1999, foi aprovado o
Decreto n° 3.298, que regulamentou a Lei n°® 7.853, de 24 de outubro de 1989 que dispGe
sobre a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia. Segundo

Brasil (2008), o documento “[...] define a educagdo especial como uma modalidade
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transversal a todos os niveis e modalidades de ensino, enfatizando a atuacdo complementar da
educacdo especial ao ensino regular”. Acrescenta ainda a Convengdo Interamericana para
Eliminacdo de todas as formas de Discriminacdo contra as Pessoas com Deficiéncia, que no
Brasil foi promulgada através do Decreto n° 3.956 de 08 de outubro de 2001. Este Decreto
repercutiu principalmente na educacdo, ao exigir uma reinterpretacdo com relagéo a educagédo
especial, entendido na conjuntura da diferenciagcdo, amparado para favorecer a eliminacdo dos
empecilhos que interferem no acesso a escolarizagdo (BRASIL, 2008). Também afirmou que
as pessoas com deficiéncia possuem liberdades fundamentais e os mesmos direitos que as
demais pessoas, e que, portanto, toda exclusdo ou diferenciacdo que impeca 0 exercicio desses
direitos é considerada como discriminacdo (BRASIL, 2008).

Resta mencionar que, neste mesmo ano, tinha sido aprovado o Plano Nacional de
Educacdo (PNE), com duracdo de dez anos, Lei n° 10.172 de 09 de janeiro de 2001, que
destacou o avanco que a educagdo precisaria produzir, construindo uma escola que seja
inclusiva e garanta o devido atendimento a diversidade (BRASIL, 2008). Convém destacar
que em 11 de setembro de 2001 foram instituidas as Diretrizes Nacionais para a Educacdo
Especial na Educacdo Basica, Resolucdo CNE/CEB n° 02/2001, em que o Brasil demonstrou
0 compromisso de conceber coletivamente as conjunturas necessarias para atender bem a
diversidade existente (BRASIL, 2004). Além do mais, “esta Resolugdo representa um avango
na perspectiva da universalizagdo do ensino e um marco da atencdo a diversidade, na
educacdo brasileira, quando ratifica a obrigatoriedade da matricula de todos os alunos”
(BRASIL, 2004, p. 22). O mesmo autor afirma que “a proposi¢ao da politica expressa nas
Diretrizes, traduz o conceito de escola inclusiva, pois centra seu foco na discussédo sobre a
fungdo social da escola e no seu projeto pedagogico” (BRASIL, 2004, p. 23).

Na concepcdo da educacdo inclusiva ainda foram estabelecidas, em 18 de fevereiro de
2002, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de Professores da Educacéo
Bésica, Resolugdo CNE/CP n° 1, em que prevé a formacdo docente orientada para a
preocupacdo com a diversidade e que considere as especificidades de todos os alunos com
necessidades educacionais especiais (BRASIL, 2008). Neste mesmo ano, no dia 24 de abril de

2002, com a Lei 10.436 foi reconhecida a Lingua Brasileira de Sinais (Libras),

[...] como meio legal de comunicacdo e expressdo, determinando que sejam
garantidas formas institucionalizadas de apoiar seu uso e difusdo, bem como a
inclusdo da disciplina de Libras como parte integrante do curriculo nos cursos de
formac&o de professores e de fonoaudiologia (BRASIL, 2008).
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Convém destacar ainda a Lei 13.146, de 06 de julho de 2015, que é o Estatuto da
Pessoa com Deficiéncia, documento recente que entrou em vigor em janeiro de 2016, e ird
beneficiar cerca de 45,6 milhdes pessoas que possuem algum tipo de deficiéncia, segundo
dados do Censo 2010 do IBGE. Esta Lei foi deliberada para “[...] assegurar e a promover, em
condi¢des de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais por pessoa
com deficiéncia, visando a sua inclusdo social e cidadania”. Assim, as pessoas com
deficiéncia terdo o direito a igualdade de oportunidades, ndo podendo sofrer discriminagdo de
nenhuma espécie.

Como ja mencionamos anteriormente (vide Quadrol), a Lei 13.146 em ambito
educacional assegurou “[...] sistema educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado
ao longo de toda a vida [...]”, garantindo condi¢des de acesso, participagdo, aprendizagem e
permanéncia, oferecendo recursos, servicos e praticas pedagdgicas que eliminem as barreiras
e favorecendo a inclusdo plena. Com relagdo a educagdo dos surdos, a oferta de “educagdo
bilingue, em Libras como primeira lingua e na modalidade escrita da lingua portuguesa como
segunda lingua, em escolas e classes bilingues e em escolas inclusivas”.

Quando se aborda o amplo referencial documental que apoia, de certa forma, as
pessoas com deficiéncia, sejam Leis, Pareceres, Decretos, entre outros documentos,
(ressaltamos aqui que ndo citaremos todos neste trabalho, pois, ndo é nosso objetivo
principal), percebemos que “teoricamente” a inclusdo ja € algo enraizado na sociedade,
principalmente do final do século XX e inicio do século XXI em diante. Temos a visdo de que
“no papel” estd tudo “perfeito”, porém, na realidade, ainda existem muitas barreiras para
serem vencidas. A inclusdo vai muito além da insercdo fisica de pessoas com deficiéncia em
diferentes espacos, que até pouco tempo atras lhe era negado o acesso, vai muito além da
“acessibilidade” resumida apenas a coloca¢do de rampas onde ndo existiam. Apesar das
medidas ja tomadas para garantir o direito das pessoas com deficiéncia terem uma vida digna,
pois a diversidade ndo deve ser empecilho, nem uma barreira que impeca as pessoas com
deficiéncia de usufruirem dos mesmaos direitos das demais pessoas, ainda precisa ocorrer uma
mudanga cultural da sociedade, que deve olhar para a diversidade com naturalidade, pois,
guando percebemos que todos nascemos diferentes uns dos outros e que isso € 0 que nos torna
unicos, verificamos que ainda continuamos retrogrados ao quereremos ‘“padronizar” um
“modelo ideal” de ser humano.

No que se refere ao direito a educagdo das pessoas com deficiéncia no contexto
brasileiro, o pais tem definido politicas publicas, além de criar instrumentos legais para que

tais direitos sejam garantidos (BRASIL, 2004). Porém, sabe-se que apesar de todo o avanco
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na busca por politicas, a¢fes e praticas para a inclusdo de todos, seria um erro afirmar que e
exclusdo esté erradicada da sociedade. Pelo contrario, o que se observa na realidade ¢ um
processo de “inclusdo excludente”, apenas uma inclusao fisica, que ainda segrega e que, de

forma mais “sutil”, continua excluindo, conforme discussdes do capitulo posterior.

1.2 A INCLUSAO ESCOLAR, UM PARADOXO DA ATUALIDADE

[...] ndo é o aluno que tem que se adaptar a escola,
mas é ela que, consciente de sua funcao,

coloca-se a disposicéo do aluno

tornando-se um espaco inclusivo.

(BRASIL, 2004, p. 23)

O inicio do século XXI esta sendo marcado por grandes transformacfes no contexto
educacional brasileiro. Questdes relacionadas a inclusdo, que passaram a ter maior énfase no
final do século XX e perduram até os dias atuais, com um namero cada vez maior de adeptos
a causa. Porém, apesar dos avancos conquistados, existem muitas barreiras a serem
ultrapassadas, tais como o preconceito de sujeitos acalentados por uma cultura que foi
incutida ao longo de muito tempo, de que pessoas com deficiéncia sdo “incapazes”,
“defeituosas”, “invalidas”, e que ainda esta muito presente nos dias atuais, como se fosse uma
verdade incontestavel, como algo irrevogavel.

Da mesma forma que a pessoa com deficiéncia precisa enfrentar as barreiras fisicas,
impostas por uma sociedade que, de certa forma, ainda desconsidera o Seu acesso a
determinados espacos, precisam enfrentar as barreiras da discriminacdo e os olhares de
inferioridade, piedade e misericordia que sdo lancados diariamente sobre eles.

E visivel que ainda é preciso uma grande ruptura de barreiras para garantir a mudanca
cultural acerca de aspectos relacionados a inclusdo. Uma transformagdo que precisa estar
presente desde o nascimento, aprimorada no periodo escolar e mantida para o resto da vida da
pessoa. Neste sentido, a crianga precisa que as primeiras e principais referéncias acontecam

em ambito familiar. Posteriormente, a reponsabilidade dos pais ou responsaveis pela crianga
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passa a ser responsabilidade também da escola, que precisa ser entusiasta da diversidade® e a
aplicacdo de praticas pedagogicas inclusivas.

Convém destacar que “inclusdo escolar” nao ¢ uma palavra utilizada exclusivamente
para referir-se a pessoas com deficiéncia. Segundo Schaffner ¢ Buswel (1999, p. 69) “os
principios da incluséo aplicam-se ndo somente aos alunos com deficiéncia ou sob risco, mas a

todos os alunos”. No entendimento de Carvalho (2014, p. 29),

as escolas inclusivas sdo escolas para todos, implicando um sistema educacional que
reconheca e atenda as diferencas individuais, respeitando as necessidades de
qualquer dos alunos. Sob essa Optica, ndo apenas portadores de deficiéncia seriam
ajudados e sim todos os alunos que, por inimeras causas, endégenas ou exdgenas,
temporarias ou permanentes, apresentem dificuldades de aprendizagem ou no
desenvolvimento.

No entanto, esse “modelo ideal” de escola inclusiva ainda apresenta-s& coOmo uma
utopia da atualidade, pois, na realidade o que observamos é que muitas escolas de ensino
regular que atendem a criancas com necessidades educacionais especiais ndo possuem
estrutura fisica e pedagdgica para prestar tal atendimento. Além disso, segundo Carvalho
(2014, p. 31) “diante do fracasso escolar de tantos alunos, a tendéncia tem sido a de
considera-los, igualmente, como alunado da Educagao Especial”. De acordo com a mesma

autora,

tal concepcdo tem sido reforcada seja: (a) pelo uso da jaA consagrada expressao
alunos com necessidades educacionais especiais — extremamente genérica e
abrangente; seja (b) pela dicotomia do nosso sistema educacional; ou é comum, para
os ditos normais, ou é especial, para os que necessitam de atendimento educacional
especializado. E, neste caso, a inclusdo tem sido dirigida a estes, na medida em que
se diferenciam da maioria (conceito estatistico de normalidade) ou nao
correspondem ao modelo esperado (conceito ideolégico de normalidade).
(CARVALHO, 2014, p. 31).

Embora existam grandes avancos para a inclusdo dos alunos com necessidades
educacionais especiais em turmas de ensino regular, do empenho de professores em oferecer
propostas pedagogicas diversificadas para atender a toda diversidade presente na escola, ainda

existe um grande consenso de opiniBes de estudiosos e especialistas na area, que afirmam:

[...] o termo ‘fracasso escolar’ é particularmente apropriado para ser utilizado neste
contexto, porque se refere ndo ao fracasso das criangas, nem dos professores e muito
menos dos pais, mas sim, ao fracasso da escola, do sistema educacional que ndo esta
capacitado para alcangar os resultados esperados, de cumprir com a missdo que a
sociedade, atualmente, o encarga (SANCHEZ, 2009, p. 21).

®Segundo Skliar (2006, p. 30) “[...] ‘diversidade’ se parece muito mais com a palavra ‘diferentes’, [...]
lembramos que a ‘diversidade’ em educagio nasce junto com a ideia de (nosso) respeito, aceitagéo,
reconhecimento e tolerancia para com o outro”.
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E claro que ocorreram diversos avancos na educacdo desde o final do século XX,
principalmente da década de 1980, 1990 em diante, porém, alguns estudiosos como Gustavo
Castafion, afirmam que e educacéo publica brasileira esta vivendo dias tragicos, neste sentido,
segundo Castafion (2011, s./p.) “ja acostumamos a ver as criangas aprovadas automaticamente
nas escolas, analfabetos funcionais se formando no segundo grau e o Brasil nos Gltimos
lugares de todas as avaliacdes internacionais de educagao [...]".

As criticas sobre o atual modelo de educacdo nos fazem repensar algumas questdes,
como a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais em turmas de ensino
regular. Neste contexto, reparamos que a inclusdo esta em destaque nas discussdes atuais,
porém, o que verificamos ¢ que essa proposta “revolucionaria” e marcada por ideologias, que
quando aplicada a realidade escolar, nao apresenta os “resultados esperados”. Quando
abordamos o tema “exclusdo” no ambito escolar, a maioria das escolas vai posicionar-se a
favor da inclusdo e contraria a exclusdo. Porém, na realidade observamos que a exclusdo
ainda existe, mas de forma mais “sutil”. Nesta conjuntura, segundo Vianna e Silva (2014, p.
10),

duas formas mais sutis de exclusdo sdo quando ‘a escola exclui ‘incluindo’; ou seja,
a escola recebe 0 aluno, mas sujeita-o a diversas formas de organizacdo que ndo sao
compativeis, por exemplo, com sua moradia ou regime de trabalho. Nesse caso, a
imposicdo de modelos de organizacdo pedagdgica e padrdes culturais homogéneos
afastam este tipo de aluno, e ele ‘se afasta’ exatamente por ter sido ‘incluido’. Ja
quando a ‘a escola exclui porque a inclusdo deixou de fazer sentido’ é porque os
alunos ndo encontram um sentido para estarem na escola, quer seja no que se refere
ao saber partilhado, quer seja em relagdo a utilidade social ou para sua vida.

Embora as propostas de inclusdo apresentem uma inovagao no processo educativo das
pessoas com necessidades educacionais especiais, ha familias que ainda optam por escolas de
educacdo especial, como por exemplo, a Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais
(APAE). As APAEs surgiram “diante das dificuldades dos pais em matricular seus filhos nas
escolas regulares, em 11 de novembro de 1954, foi fundada na cidade do Rio de Janeiro, a
primeira APAE do Brasil” (SALVI, 2002, p. 5). De acordo com a mesma autora, “nas décadas
seguintes, [...] indmeras entidades como essa foram criadas, chegando o novo milénio com
1800, atendendo160 mil pessoas com necessidades educativas especiais aproximadamente”
(SALVI, 2002, p. 5). Essas instituicdes que tinham por objetivo o bem estar das pessoas com
deficiéncia, muitas vezes eram as unicas referéncias educacionais para as criangas com
necessidades especiais. Atualmente, essas instituicdes ainda sdo mantidas, apesar do aumento

de ofertas de matriculas em escolas de ensino regular. Porém, é preciso refletir sobre algumas
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questBes imprescindiveis relacionadas a inclusdo de criangas com necessidades especiais em
turmas regulares.

Neste sentido, no inicio do século XXI, estd ocorrendo o desincentivo das APAEs,
pois, passaram a ser vistas pelos apoiadores do movimento pela educacdo inclusiva como
“rivais”, como se os objetivos fossem distintos, até mesmo opostos. Segundo Castafion (2011,
s./p.) “[...] para a pedagogia do ressentimento® elas sdo inimigas, porque fabricariam a
exclusdo ao separar criancas do convivio social legitimando a ideia de que sdo diferentes.
Como se a falta de visdo, audicdo e paralisia cerebral, por exemplo, fossem construcoes
sociais e ndo fatos biologicos”. O que sabe-se é que existem diferentes posicionamentos a
favor e contra as APAES, e até rumores sobre a possibilidade do fechamento dessas
institui¢des, em nome das “politicas inclusivas”. Segundo, ainda afirmacOes de Castafion
(2011, s./p.),

para resolver isso, querem arranca-las de professores e ambientes fisicos altamente
especializados e do convivio e socializagdo com outras que tém as mesmas
experiéncias. Mas o que é incrivel: querem atirar criangas cegas, surdas ou com
paralisia cerebral em classes comuns, entre criangas comuns (com a crueldade
comum da idade), entregando criancas que precisam se comunicar em libras e ler em
braile na mdo dos mesmos professores que ndo conseguem ensinar portugués a
adultos. E a exclusdo em nome da incluséo.

Embora as criticas de Castafion (2011, s./p.) sejam bastante impactantes para alguns
leitores que apoiam o movimento inclusivo, algumas questdes apontadas por ele, precisam ser
cogitadas. Nosso objetivo neste estudo ndo € nos posicionarmos a favor ou contra essas
afirmacdes, mas sim, trazer diferentes perspectivas, para que possamos ponderar, buscando
melhorias no processo de aquisicdo do conhecimento dos alunos com necessidades
educacionais especiais.

E evidente que buscamos melhoria na qualidade de vida social e cultural da pessoa
com deficiéncia, principalmente nos locais nos quais ela busca adquirir conhecimento. A
escola apresenta-se como um dos principais referenciais neste contexto, sendo assim, “[...] a
pratica pedagdgica deve ser inclusiva, no sentido de envolver a todos e a cada um, gracas ao
interesse € a motivagdo para a aprendizagem” (CARVALHO, 2014, p. 32). Além disso, a

escola precisa posicionar-se de forma ética. Na perspectiva desta autora,

[...] conferindo a todos igualdade de valor, igualdade de direitos, particularmente os
de equidade, e a necessidade de superacdo de qualquer forma de discriminacdo por
questbes étnicas, socioecondmicas, de género, de classes ou de peculiaridades
individuais mais diferenciadas (CARVALHO, 2014, p. 34)

° “Pedagogia do Ressentimento institui e legitima valores, concepcdes e praticas educacionais complacentes,
permissivas e impregnadas de compaixdo”. (SILVA, 2011, p. 121).
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Considerando as afirmagdes mencionadas anteriormente, ao abordar a palavra
“equidade”, o mesmo autor afirma que “significa educar de acordo com as diferencas
individuais, sem que qualquer manifestacdo de dificuldades se traduza em impedimento a
aprendizagem” (CARVALHO, 2014, p. 35). Em decorréncia dessas afirmagdes, verificamos
que a equidade ainda é uma utopia na realidade da educagdo publica brasileira, o que
constatamos na realidade das escolas, sdo professores “despreparados” para trabalharem com
a diversidade. Ndo estamos aqui afirmando que a culpa é o despreparo do professor como
responsabilidade do sujeito profissional, mas sim, que apesar das politicas de inclusdo, pouco
foi feito para que todos os docentes tenham uma formacéo adequada para trabalhar com a
diversidade.

Também existem outros fatores que nos confirmam que a equidade ainda € um sonho
distante, entre eles, podemos destacar o fato de que algumas criangas e/ou jovens apresentam
dificuldades em determinados conteudos e outras ndo, este ja € um condicionante para
“rotuld-los” com possiveis diagndsticos patologicos e muitas vezes imprecisos € que
disseminaram-se atualmente na area de salde e da educacdo. Esta afirmativa € confirmada por
Carvalho (2014, p. 59) que afirma: “o aluno ‘aprisionado’ em dificuldades que a escola ainda
ndo sabe bem como resolver, passa a ser considerado deficiente”, segundo, ainda as
afirmacdes da mesma autora, “as dificuldades dos alunos tém sido atribuidas a diversas causas
como hiperatividade, disritmias, deficiéncia mental e as diferentes doencas que interferem no
‘seu juizo’ [...]” (CARVALHO, 2014, p. 59).

Atualmente, qualquer dificuldade que o aluno apresente no processo de aprendizagem,
passou a ser “rotulada” e a partir disso, a cada dia surgem novos medicamentos e tratamentos
médicos e psicologicos que “prometem resolver o problema”. Porém, com relagdo a
aprendizagem, “[...] parece-me perverso centrar no aluno e apenas nele a responsabilidade por
seus éxitos e fracassos [...]” (CARVALHO, 2014, p. 68). Quando falamos em equidade,
precisamos deixar evidente que “[...] a escola ¢ que deve se adaptar as necessidades dos
alunos” (CARVALHO, 2014, p. 68) e nao o contrario. De acordo com a mesma autora, “[...] 0
valor da equidade, associado ao da igualdade de direitos, permite-nos, sem prejuizo da
qualidade, diversificar as respostas educativas das escolas, em respeito as diferengas
individuais” (CARVALHO, 2014, p. 69). Quando abordamos peculiaridades dos sujeitos na
aprendizagem, é notorio que faz-se necessaria a utilizacdo de diferentes praticas pedagdgicas,
adaptadas especificamente para suprir as necessidades educacionais existentes neste contexto.
Agora traremos uma indagacdo especifica dos sujeitos de nosso estudo. Serd que o aluno

surdo consegue adquirir de forma natural a lingua oral, assim como acontece com os alunos
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ouvintes? Segundo estudos, afirma-se que ndo. Para Quadros (1997, p. 22) “os profissionais
que trabalham com surdos ndo duvidam de que o processo de aquisicdo da lingua falada pelo
surdo jamais ocorre da mesma forma que acontece com a crianca que ouve, porque esse
processo exige um trabalho sistematico e formal”. E perceptivel que as escolas ainda nio
estdo adequadas para trabalhar com a diversidade, pois, de acordo com Vianna e Silva (2014,
p.11-12),

[...] a escola j& se encontra organizada de modo ndo-inclusivo, promovendo
diferenciagdes entre disciplinas (algumas mais valorizadas, outras menos), entre
professores (alguns considerados melhores que os outros por razdes vagas como
obter mais ou menos aprovacdes) e entre alunos. Quando se comega a discutir a
inclusdo, a conversa frequentemente gira em torno a eliminacdo e empobrecimento
de contelidos basicos, com a proposta de curriculos alternativos ou até de sistemas
paralelos de ensino. Ora, ndo é disso que trata a inclusao!

E 16gico que as escolas que ja possuiam um estrutura elaborada ha décadas néo
demonstra um interesse afoito em se (re) organizar para que torne-se inclusiva de imediato,
até porque a maioria dos professores que atuam nas escolas ndo possuem formacGes
adequadas para atender os alunos com necessidade educacionais especiais. Reiterando as

afirmativas, Carvalho (2014, p. 61) enfatiza que,

alunos com deficiéncia estardo nas escolas, em classes do ensino regular, como
meros ocupantes de um espagco fisico ao lado dos outros, mas formando ndcleos de
reclusdo, ou estardo integrados, experienciando reciprocidade nas interagdes com
colegas, professores e demais funcionarios da escola?

Considerando as afirmacdes citadas anteriormente, precisamos fazer uma reflexao
sobre a incluséo que queremos e a inclusdo que temos atualmente, pois, 0 que observamos em
algumas escolas ¢ apenas a “inclusdo” fisica de alunos com necessidades especiais em turma
regulares, ou seja, a insercdo, sem que ocorra a preocupacdo de tornar essa escola de fato

inclusiva e com equidade de direitos para todos os alunos. Neste sentido,

[...] a escola inclusiva propdem uma ruptura ndo s6 com as praticas, mas
principalmente com os valores da escola tradicional. Essa escola inclusiva rompe
com a ideia de desenvolvimento curricular Gnico, com a ideia de aluno padréo, com
a ideia de ensino como transmissdo e com o modelo de escola como estrutura de
reproducéo (VIANNA; SILVA, 2014, p. 13).

Com base na legislacdo e no referencial documental, as escolas estdo orientadas a
redimensionar a sua préatica e permitir que todos os alunos tenham acesso ao conhecimento
escolar e ao curriculo proposto, porém, em alguns casos ainda permanece a ideia de que o
aluno precisa se adaptar a escola e ao curriculo, ou seja, nestes casos 0 que podemos observar

sdo escolas estdo apenas “incluindo” corpos fisicos em um espaco, mas que ndo estdo
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proporcionando 0 acesso e a permanéncia desses alunos a uma educagéo realmente inclusiva

e, principalmente, que possua praticas inclusivas que respeitem as diferencas de cada um.

1.3. INCLUSAO E A CIENCIA GEOGRAFICA

Sabe-se que 0 objeto de estudo da ciéncia geogréfica é o espago, sendo assim, quando
a crianca comeca a frequentar o ambiente escolar, sdo estimuladas as nogdes de espaco, antes
mesmo dela entrar em contato com a disciplina especifica de Geografia. Neste sentido,

Nogueira e Andrade (2009, p. 137) afirmam que,

a nogdo de espaco vai sendo construida socialmente pela crianca, por meio da sua
curiosidade ao procurar entender o que ocorre ao seu redor, nas brincadeiras ao
delimitar a sua ‘casinha’, ao organizar 0S brinquedos...Ao representar o espaco do
seu cotidiano, a crianca cria as suas nocfes espaciais, percebendo o seu espaco de
acdo antes de representa-lo; e quando representa, utiliza simbolos, ou seja, antes de
ler mapas, a crianga deve agir como mapeadora de seu espaco conhecido.

Considerando que somos diferentes seres humanos, com vivéncias e experiéncias
peculiares, que construimos percepgdes, imagens, representacées dos lugares que visitamos
ou que imaginamos, precisamos estarmos cientes também que cada um de noés constréi o
conhecimento de diferentes formas. Algumas pessoas sdo mais perceptivas, outras menos.
Nesta logica, lembramos que as questdes sensoriais dos seres humanos também exercem
grande influéncia no processo de aprendizagem. Enquanto a audicdo é a prioridade para
alguns, a visdo é para outros, e para outros é o tato. Enfim, é evidente que com a grande
diversidade de pessoas existentes no mundo, ndo seria l6gico que todos aprendessem da
mesma forma, utilizando-se dos mesmos métodos™®, pois ndo somos “fabricados em série”,
como eletroeletronicos, em que todos seguem o mesmo “padrao” de funcionalidade.

Na tentativa de que os alunos compreendam as diversas dinamicas que compdem as
diferentes relacdes entre 0 homem e a natureza, destacamos a ciéncia geografica, que segundo
Pissinati e Archela (2007, p.173),

[...] € seu o papel de estudar a relagdo existente entre 0s seres humanos— uns com
relacdo aos outros — e a relagdo destes com o0 meio e que vivem. A Cartografia vem

"°Para exemplificar, destacamos a Teoria das Inteligéncias Multiplas, que foi desenvolvida por Howard Gardner,
gue € um psicologo americano que realizou por muitos anos pesquisas sobre a inteligéncia humana e concluiu
gue o cérebro humano possui oito tipos de inteligéncia, mas que as pessoas possuem apenas duas inteligéncias
desenvolvidas. Ele ainda afirma que as inteligéncias apresentam-se de duas formas: quando a genética contribui,
Ou seja, a pessoa j& nasce com determinadas inteligéncias e outra, quando as experiéncias vividas pelo sujeito
auxiliam no desenvolvimento de algumas inteligéncias.
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auxiliar a Geografia no que diz respeito & comunicagdo sobre os eventos ocorridos
nesse quadro, por meio da espacializacdo das informacBes, permitindo que essas
sejam visualizadas no mapa.

E concludente que ao discutirmos a ciéncia geografica, dentro desta mesma
conjuntura, entra em argumentacdo a ciéncia cartografica, pois, essas duas ciéncias possuem
conhecimentos interligados e que ndo podemos compreender uma sem a utilizacdo da outra.
Nesta perspectiva, Silva (2013, p. 194) afirma que “[...] no nosso entender no ambiente
escolar entre esses dois conhecimentos ndo podem existir interdisciplinaridade, uma vez que
no ensino escolar elas fazem parte uma da outra, uma completa a outra”. Sabe-Se que esses
conhecimentos estdo contidos em uma mesma disciplina escolar, a Geografia. Ainda neste

contexto,

a Cartografia é a ciéncia e a arte da representagdo grafica da superficie terrestre.
Instrumentaliza o sujeito a diferentes leituras. O seu produto final é o mapa. Os
mapas sdo fundamentais para a Geografia, pois nada mais sdo do que a
representacdo total ou parcial do espago Geografico (SILVA, 2013, p. 194).

Resta mencionar com relacdo aos mapas e a Cartografia, segundo Simielli (2015, p.
98), “o que importa ¢ desenvolver a capacidade de leitura e de comunicacao oral e escrita por
fotos, desenhos, plantas, maquetes e mapas e assim permitir ao aluno a percepcao e 0 dominio
do espaco” e que esta capacidade ndo serve apenas como objeto de representacdo, pois, seu
objetivo é transmitir informag6es com relacdo ao espaco em que a crianga esta inserida, bem
como o espago em sua dimenséo global, e que encontra-se “distante” da realidade vivida pela
crianga.

Sabemos que o conhecimento geogréafico possui um importante papel na formacéo dos
sujeitos, sendo assim, possui uma grande relevancia na Educacdo Basica. De acordo com
Ribeiro (2012, p. 91), “[...] porque tem a fungdo alfabetizadora para a leitura do mundo,
propiciando ao aluno conhecer e compreender o mundo € o espaco em que vive”.
Considerando que o professor, ao mediar os contelidos geogréaficos precisa atentar-se para a
construcdo de um conhecimento em que o aluno consiga relacionar com a sua realidade
cotidiana, pois, ouvimos diversas vezes a reclamacdo por parte dos alunos, que eles nédo
conseguem relacionar os conteudos ao seu dia-a-dia. Além disso, concordamos com Ribeiro
(2012, p. 92) que afirma que “para estudar as categorias da Geografia, conhecer e
compreender o mundo em sua diversidade faz-se necessario utilizar-se de diversas linguagens

como: imagética, a literatura, a musica, a documental”.
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Convem destacar que o aluno também precisa construir seu conhecimento atraves das
diferentes linguagens com as quais ele entra em contato ao longo de sua vida escolar e de suas
vivéncias. Nesta conjuntura, destacamos que para Castellar (2005, p. 216) apud Silva (2013,
p. 205), “a Cartografia € considerada uma linguagem, um sistema-cddigo de comunicacgéo
imprescindivel em todas as esferas da aprendizagem em Geografia, articulando fatos,
conceitos e sistemas conceituais que permitem ler e escrever as carateristicas do territorio”.
Consequentemente, além da representacdo dos fendbmenos geograficos, a Cartografia e sua
linguagem grafica precisa (re) produzir e revelar informacdes. Destacamos nesta logica sobre

a Cartografia, as perspectivas de Ribeiro (2012, p. 92) que enfatiza:
ela deve possibilitar o letramento cartogréfico, que amplia a concepgdo de
alfabetizagdo, pois, vai além do dominio da técnica e implica na constru¢do do
‘raciocinio geografico’, no uso efetivo dessa linguagem pelo aluno, também no
extramuros da escola, porque ndo se limita apenas a decifrar, decodificar, elementos
do mapa, mas em ser capaz, também, de atribuir sentido e, dessa forma, contribuir
para seu desenvolvimento, como sujeito social e como cidadao.

Partindo dessas afirmativas, destacamos que a utiliza¢do da Cartografia e suas técnicas
aliadas aos demais conceitos da ciéncia geografica, precisam transparecer seu sentido e a sua
utilizacdo na vida dos sujeitos e na sua interacdo com as outras pessoas, que vai muito além
de apenas nos orientarmos espacialmente. Referindo-se a orientacdo espacial, destacamos que,
diferentes dos animais, que orientam-se através de seus instintos, os seres humanos, sdo
dotados de inteligéncia e “é esta capacidade que leva a fazer descobertas, a gerar ideias e a
informa-las para outros seres da sua espécie” (PISSINATI; ARCHELA, 2007, p. 173). Neste
contexto, destacamos a importancia do professor como mediador na construcdo do
conhecimento, principalmente o professor de Geografia, que deve proporcionar ao aluno a
“descoberta” da imensa quantidade de informagdes e representagcdes sobre o espaco em que
estamos inseridos e das relacdes entre 0 homem e 0 meio e que vivemos e assim, comegar a
construir seu préprio entendimento geogréafico da realidade em que esta posto.

Conveém destacar que a crianca quando chega a escola, antes mesmo de iniciar seu
processo de alfabetizacdo, ja possui um conhecimento sobre o espaco, principalmente aquele
mais proximo dela, embora ainda seja um conhecimento “limitado” apenas por suas
vivéncias, ja € uma base para que ocorra o0 desenvolvimento do conhecimento que ainda €
distante dela. Assim, consideramos que o aluno ja recebeu estimulos externos a ele, para
construir o conhecimento sobre quem é e que lugar ocupa no mundo. Mas, e quando a crianga
possui algum tipo de deficiéncia e ndo recebeu o estimulo necessario para desenvolver esse

conhecimento?
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E inquestionavel que dependendo do contexto social, econdmico e cultural em que a
crianga esta inserida, o tipo de estimulo que ela terd serd diferenciado. Por exemplo, as
pessoas de classes mais favorecidas possuem maior conhecimento cultural, através das
viagens realizadas, dos lugares e pessoas que conheceram, do acesso aos livros e outros
materiais didaticos e até mesmo eletrénicos, que os sujeitos de classes desfavorecidas ndo
possuem acesso. Isso iré refletir no processo de aprendizagem destes alunos. Neste caso, as
criangas que possuem algum tipo de “limitagdo” ou que sdo excluidas de certos ambientes ou
experiéncias, ficarao “deficientes” dessas vivéncias, sendo assim, a escola precisa suprir essa
falta de conhecimento com praticas pedagdgicas e a mediacdo de conhecimentos que
contribuam para o aluno saber quem é no mundo.

No que diz respeito as deficiéncias, conforme afirmacdes de Almeida e Nogueira
(2009, p. 107),

de acordo com os dados da Organizacdo Mundial da Saide (OMS), cerca de 10% da
populagdo mundial possui alguma deficiéncia. No Brasil, conforme os dados do
censo realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) em 2000,
aproximadamente 14,5% da populacdo — mais de 24,5 milhdes de brasileiros —
possuia pelo menos uma deficiéncia.

Referindo-se a dados mais atuais, segundo Censo 2010 (IBGE), cerca de 23,9% da
populacdo do pais possui algum tipo de deficiéncia, totalizando mais de 45,6 milhdes de
brasileiros, como ja haviamos mencionado anteriormente. Convém destacar que estes
resultados equivalem a uma parcela consideravel da populacdo brasileira, e que é preciso
buscar alternativas e préaticas pedagdgicas nas instituicbes de ensino, buscando todas as
possibilidades necessarias pra incluir essas pessoas com deficiéncia na escola e na sociedade
em que estdo firmadas. Os surdos estdo presentes nestes nimeros estatisticos, por serem
narrados pela visdo clinica de perda auditiva. Apesar disso, nossa concep¢do € do surdo
enquanto sujeito culturalmente diferente.

Resta mencionar neste contexto que as criancas com necessidades educacionais
especiais possuem como suporte educacional a oferta do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) que, segundo Silva (2014, p. 15) “[...] é uma das ag¢des que tem
proporcionado mudancas significativas na organizagéo da escola e na qualidade das respostas
dadas as necessidades dos alunos”. O Atendimento Educacional Especializado ¢ oferecido
pelas escolas no turno inverso ao que o aluno frequenta as aulas nas turmas regulares, porém,
o professor que faz esse atendimento, nem sempre tem o conhecimento da ciéncia geogréafica
gue é necessario para que o aluno consiga reconhecer-se como integrante desse mundo

dindmico no qual estamos postos atualmente. Sendo assim, sera responsabilidade do professor



39

dessa disciplina escolar desenvolver essas capacidades e potencialidades destes alunos com
relacdo aos conhecimentos geograficos. Convem destacar que,

o aluno com deficiéncia, como qualquer outro, necessita participar das aulas, das
atividades em sala de aula e em outros espacos. Porém, é comum que os alunos de
que trata a educacdo especial apresentem dificuldades que sdo, muitas vezes, de
ordem funcional e necessitem de recursos para romper essas barreiras externas que
impedem seu acesso e participacdo (SILVA, p. 2014, p. 55).

Para que os alunos com necessidades educacionais especiais possam avancar no
processo de conhecimento é preciso buscar alternativas para que sejam mediados os principais
conceitos geograficos, e dessa forma, relaciona-los com o cotidiano do aluno. E preciso que o
aluno consiga minimamente ter a no¢do de espaco, as relacfes espaciais como lateralidade,
que compreenda os lugares em que vive, perceba as diferentes utilizacbes do espaco, bem
como, saiba situar-se no mundo. Destacamos ainda que a Geografia possui a o importante
papel de estudar as relacBes entre os seres humanos, sendo assim, é indispensavel as
discussbes sobre o respeito a diversidade e o incentivo as atitudes de cooperacdo do todos 0s
alunos, familiares, professores, e demais profissionais da escola, para que o aluno que esta
incluido realmente sinta-se aceito e assim, consiga interagir durante as aulas e sentir-se parte
integrante da escola e da sociedade, obtendo melhor desempenho nas atividades, melhorando
seu processo de ensino-aprendizagem e proporcionando seu integral desenvolvimento como
ser humano.

E provado que quando ndo existe uma evolugdo no processo de aprendizagem das
criangas, as criticas recaem sobre o professor, na condicdo da inclusdo, essas criticas sdo ainda
maiores, neste contexto, concordamos com a perspectiva de Martins (2013, p. 168) ao afirmar
que “¢ preciso considerar que a docéncia envolve o contexto social onde se concretizam essas
praticas que estdo condicionadas as circunstancias sociais e historicas, as quais, a0 mesmo
tempo em que potencializam também colocam limites a acdo do professor”. Apesar da
maioria dos professores que trabalham com a inclusdo estarem dispostos a proporcionar
condicdes de realmente incluir esses alunos em sua aula, convém destacar que infelizmente
ainda existe uma grande barreira que precisa ser enfrentada, que é a discriminacdo por parte
de alguns professores, que ndo consideram o potencial desses alunos no processo de ensino-
aprendizagem, segundo Ribeiro (2012, p. 95),

esse € ainda um comportamento usual de muitos professores que, por ndo
acreditarem nas potencialidades desses alunos, centram-se na deficiéncia e
empobrecem o processo de ensino/aprendizagem, na medida em que ndo oferecem
desafios, nem fazem a devida mediag&o necessaria ao processo de aprendizagem.
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Considerando que a deficiéncia jamais pode ser estimada como um empecilho para o
professor mediar os contetdos, enfatizamos que sdo as potencialidades que devem ser
salientadas. Pra isso, o professor precisa estar atento ao desenvolvimento do aluno em suas
aulas e estimular as atividades que desenvolvam as capacidades e habilidades de cada um.
Além disso, o professor possui o importante papel de criar um ambiente acolhedor para todos,
assim, o aluno que foi incluido se sentird seguro e realmente parte integrante da turma,
fazendo com que o mesmo estabeleca relaces de amizade, de ajuda mutua, favorecendo para
que o sujeito desenvolva-se integralmente como ser humano. Resta mencionar que este
ambiente acolhedor proporcionard a troca de experiéncias e vivéncias que serdo
indispensaveis no desenvolvimento individual de todos os integrantes deste grupo,
favorecendo no processo de aprendizagem dos conteidos da ciéncia geografica e das demais

disciplinas ministradas.
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2. ALFABETIZACAO E LETRAMENTO

2.1. ALFABETIZACAO: NAO BASTA APRENDER A LER E A ESCREVER

E inegavel que quando escutamos a palavra alfabetizacdo, nos remetemos as
lembrancas de nossos primeiros anos na escola, quando aprendemos o alfabeto e comecamos
a juntar vogais e consoantes, formando as primeiras silabas e, posteriormente, a formacéo das
palavras, frases e até pequenos textos. Em decorréncia da alfabetizacdo, lembramos que todas
as pessoas que néo tiveram a oportunidade de passar por esse processo encontram, de certa
forma, “restrigdes” em seu convivio social, sdo segregados e até mesmo excluidos em alguns
casos. As pessoas ndo alfabetizadas geralmente ndo conseguem bons empregos, com salarios
capazes de suprir suas necessidades, isso quando conseguem algum emprego formal,
geralmente conseguem apenas trabalhos informais, que ndo oferecem um salario fixo, o que
dificulta ainda mais a situacdo econdmica que ja é desfavorecida. As pessoas com deficiéncia
também sdo um exemplo a ser mencionado, pois, por um longo periodo de tempo, foram
privadas do acesso a alfabetizacdo, entre tantos outros casos de exclusdo e segregacdo que a
sociedade capitalista impde.

Embora a palavra alfabetizacdo esteja presente em nosso cotidiano, cumpre-nos breve
discussao sobre este conceito e suas praticas, considerando que a alfabetizacdo é um processo
indispensavel na formacdo de propostas para uma sociedade democréatica e inclusiva, e
consiste num quesito essencial para dar sequéncia a escolarizacdo, procedimento que inclui o
ingresso a valores culturais formados no decorrer da histéria e a moldes culturais de acao,
fundamentado em valores, saberes e praticas socialmente influentes (VOVI0; KLEIMAN,
2013). Considerando que as sociedades necessitam comunicar-se através da escrita e da fala,
0s sujeitos que ndo dominam essas técnicas, sdo marginalizados, ficando segregados apenas
onde conseguem acesso para interagirem. Em outros espacos, situagdes ou relagbes em que a
alfabetizacdo tornou-se indispensavel, eles acabam sendo excluidos. Os seres humanos nos
dias atuais precisam ser alfabetizados para que tornem-se desenvolvidos integralmente®.
Nesta logica, 0 que seria ser alfabetizado e o que ¢ a alfabetizacdo?

Soares (2010, p.31) assinala que no dicionario Aurélio, “alfabetizacdo ¢ a acdo de

299

alfabetizar, de tornar ‘alfabeto’”, e que alfabetizar ¢ “tornar o individuo capaz de ler e

"0 desenvolvimento integral no contexto educacional refere-se a compreender a educago como um processo
formativo, que precisa capacitar os individuos nas suas varias dimens6es: intelectual, fisica, emocional, social,
moral e simbdlica.
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escrever”. Reiterando essas afirmativas, Sdnchez (2009, p. 24) afirma que “a alfabetizacao se
define como o conhecimento do principio geral do sistema alfabético da escrita, vale dizer: as
letras representam os sons da fala”.

Ao abordarmos historicamente as praticas e o conceito de alfabetizacdo, Pogorzelski e
Lima (2010, s./p.) afirmam que “a historia da alfabetiza¢do na Antiguidade nasce em conjunto
com a escrita, a qual auxiliou no desenvolvimento das sociedades, pois por meio delas os
cidaddos ndo somente se comunicavam, mas principalmente realizavam seus negocios”.
Assim, quando o0s primeiros grupos de pessoas comecaram a Vviver em sociedade, a
necessidade de comunicacdo entre eles tornou-se indispensavel e foi entdo que a escrita e a
leitura passaram a ser imprescindiveis nas relagdes sociais, econdémicas e culturais das
sociedades. Enfatizamos ainda, que é fundamental que a crianca aprenda a escrever e a ler,
para gque desenvolva-se integralmente e torne-se socialmente ativo. Além disso, tornar-se
alfabetizado diminui alguns fatores causadores da segregacdo e da excluséo dos sujeitos de
nossa sociedade atual.

E fato que a alfabetizacdo é indispensavel para que as criancas e os adultos consigam
compreender 0 mundo em que estdo inseridos, bem como saibam expressar essa compreensdo
ndo apenas atraves da escrita, mas também do desenho, gestos ou figuras. Convergindo nesse
sentido, Soares (1985, p. 21) afirma que “[...] a alfabetizagdo é um processo de representagio
de fonemas em grafemas, e vice-versa, mas é também um processo de compreensao/expressao
de significados através do codigo escrito”. Segundo ainda as afirmagdes da autora, nao
podemos considerar que uma pessoa é alfabetizada quando ela consegue apenas “q...]
decodificar simbolos visuais em simbolos sonoros, ‘lendo’, por exemplo, silabas ou palavras
isoladas, como também ndo se consideraria ‘alfabetizada’ uma pessoa incapaz de, por
exemplo, usar adequadamente o sistema ortografico de sua lingua [...]” (SOARES, 1985, p.
21), para ela, “[...] ler e escrever significam apreensdo e compreensdo de significados
expressos em lingua escrita (ler) ou expressdo de significados por meio da lingua escrita
(escrever) [...]” (SOARES, 1985, p. 20), sendo que nesta perspectiva, a alfabetizacdo ¢
compreendida como “um processo de representagdo que envolve substitui¢cdes gradativas
(‘ler’ um objeto, um gesto, uma figura ou desenho, uma palavra) em que o objeto primordial ¢
a apreensao e a compreensao do mundo [...]”. (KRAMER, 1982, p. 62 apud SOARES, 1985,
p. 20).

Considerando que as discussOes sobre o conceito de alfabetizacdo sé&o amplas e
complexas, pois, esse ndo é um conceito homogéneo, acrescentamos ainda que, segundo

Magda Soares, 0 conceito de alfabetizagdo como metodo de expressdo e compreensdo de
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significados; e o de representacdo dos grafemas em fonemas e de fonemas em grafemas, sdo
conceitos parcialmente verdadeiros. Reiterando estas afirmativas, a autora afirma que “[...] a
lingua escrita ndo é uma mera representagdo da lingua oral” (SOARES, 1985, p. 21), pois,
sabe-se que a lingua escrita ndo é uma inscri¢do exata dos fonemas da lingua oral.

E evidente que ndo escrevemos exatamente como falamos, nem falamos pontualmente
como escrevemos, fomentando a discussdo sobre a escrita, esta “constituiu-se num sistema de
intercomunicacdo humana por meio de signos, desde as pinturas nas cavernas até a formacéo
do principio alfabético” (POGORZELSKI; LIMA, 2010, s./p.). Convém destacar que “foram
0s gregos que desenvolveram o alfabeto'? incluindo as vogais, mantendo o mesmo principio
acrofonico, pois simplificava o niimero de letras e trazia uma forma dbvia de proceder a
leitura e a escrita” (POGORZELSKI; LIMA, 2010, s./p.). As mesmas autoras relatam que

a palavra alfabeto deriva das duas primeiras letras do sistema grego, alfa e beta.
Alfabetizar, em todas as linguas e em todos os tempos atuais, significa,
originariamente, aprender a usar o alfabeto para escrever e ler. Alfabetizar significa
saber identificar sons e letras, ler o que ja esta escrito, escrever o que foi lido ou
falado e compreender o sentido do que foi lido e escrito. (OLIVEIRA, 2002, p. 169
apud POGORZELSKI; LIMA, 2010, s./p.).

Finalmente, ainda com relacdo ao surgimento da escrita, as discussfes sdao muito
abrangentes e por isso, ndo detalharemos neste estudo, nos deteremos as conclusdes de que a
escrita “[...] surge num momento de transformac¢do social, econdmica e cultural, em que o
homem aprende a comunicar seus conhecimentos por meio dos signos escritos, bem como a
presenca da alfabetizacdo [...]” (POGORZELSKI; LIMA, 2010, s./p.). A escrita passou a
desempenhar um papel social e com o avango das sociedades, pois, fazia-se necessario o seu
dominio, que passou a ser imprescindivel. Convém destacar que quando as sociedades
comecaram a desenvolverem-se “[...] o modelo de alfabetizacao se diferenciava dos modelos
atuais, pois os educandos iniciavam com palavras e, em seguida para 0s textos, ou seja, 0
trabalho de leitura e copia era o segredo da alfabetizagdo” (POGORZELSKI; LIMA, 2010,
s./p.).

Ainda com relacdo a escrita Pogorzelski e Lima (2010, s./p.), afirmam que “[...] a
Suméria ¢ considerada o ber¢o da escrita, pois o primeiro registro se deu em uma pequena
lapide, encontrada em um templo [...]”. As mesmas autoras afirmam que “até esse periodo o

povo utilizava a logografia (representacdo dos significados por meio de desenhos)” e que para

2 «Conjunto de sinais escritos que expressa os sons da lingua” (POGORZELSKI; LIMA, 2010, s./p.).
Destacamos ainda que o alfabeto utilizado pela lingua portuguesa é herdado do alfabeto Grego.

“De acordo com Pogorzelski e Lima (2010, s./p.), no principio acrofénico, “o som inicial do nome das letras é o
som que a letra representa”.
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que fosse registradas as mercadorias, a logografia passou para a ser cuneiforme, que ¢ a
“representacdo dos nomes através de desenhos dos sons desses nomes”.

Quando abordam o conceito de alfabetizacdo, as mesmas autoras afirmam que:

na época da escrita primitiva, ser alfabetizado significava ler e escrever os simbolos
que representavam um modelo padronizado. Com o passar do tempo, a escrita
abandonou os simbolos para representar os sons da fala.

Neste contexto, a escrita surge num momento de transformacéo social, econémica e
cultural, em que o homem aprende a comunicar seus conhecimentos por meio dos
signos escritos, bem como a presenga da alfabetizacdo, a qual desempenhou um
papel social (POGORZELSKI; LIMA, 2010, s./p.).

Convém destacar que no periodo primitivo e, posteriormente, quando a escrita passou
a representar os sons da fala, ainda ndo existia a preocupacdo com a questdo da inclusdo de
alunos com deficiéncia, conforme discussdo tematica do capitulo anterior desde trabalho, mas
se analisarmos essa questdo no contexto atual, alguns grupos de pessoas seriam prejudicados
com relagdo a esta conjuntura da escrita, citaremos como exemplo, os surdos, que seriam
“[...] solicitados a compreender e a representar mentalmente um texto a partir de uma lingua
gue ndo € a sua, a lingua oral, tendo como consequéncia, que nos estudos comparativos 0s
desempenhos de surdos s&o invariavelmente inferiores aos dos ouvintes” (LEBEDEFF;
REVILLEAU, 2002, p. 1).

Referindo-se novamente ao conceito de alfabetizacdo, “com a Revolucdo Francesa'® e
mais tarde a Revolucéo Industrial™, a alfabetizac&o passou a ser considerada como habilidade
que deveria ser ensinada igualmente a todos, numa escola laica e gratuita” (POGORZELSKI;
LIMA, 2010, s./p.). Neste sentido, as mesmas autoras citam Nucci, afirmando que:

com a escolarizacdo, a escrita passou a ser privilegiada por uma forma de
padronizacdo e adestramento e ndo de liberagdo e desenvolvimento do sujeito, uma
vez que a escola preparava o individuo basicamente para o mercado de trabalho.
Essa ideia surge a partir da disciplina escolar como forma de modelar os
trabalhadores a cumprirem regras, treinar para o trabalho e, consequentemente,
aumentar a produtividade (NUCCI, 2001, p. 51 apud POGORZELSKI; LIMA,
2010, s./p.).

E inegavel que com o processo de industrializacdo, a alfabetizacdo deixou de ser um
intuito pessoal e tornou-se indispensavel, pois passou a ter um papel de extrema importancia

na sociedade, que ia muito além da comunicacdo, pois preparava as pessoas para 0 mercado

“Movimento politico e social que ocorreu em 1789 na Franca e que serviu como marco do fim da Idade
Moderna, criou o Estado Democréatico e facilitou o modelo de sociedade moderna. Com seus ideais de
“Liberdade, Igualdade e Fraternidade” influenciou varios lugares em todo mundo.

15 Consolidou-se na Inglaterra, na metade do Século XVIII, quando ocorreu a mudanga do modo artesanal de
producdo pelo uso das maquinas. Foi o periodo de evolucdo econdmica, social e principalmente tecnoldgica,
também ocorreu a consolidacao do sistema capitalista.



46

de trabalho. A esse respeito Pogorzelski e Lima (2010, s./p.) assinalam que “[...] a
alfabetizacdo se tornava um processo centrado na escola sob o dominio do Estado, o qual
objetivava instruir os cidaddos para que 0s mesmos viessem a trabalhar nas industrias.” Neste
particular, modificaram-se as configuracfes com relacdo a alfabetizacdo, que passou a
“assumir um papel social de extrema importancia, consequentemente, a escrita muda de
funcdo recreativa, tornando-se um fator determinante para melhorar a qualidade de vida”
(POGORZELSKI; LIMA, 2010, s./p.). Segundo, ainda afirmacfes dos mesmos autores,
somente “[...] a partir da aquisi¢do do codigo escrito o povo seria disciplinado e nomeado
como cidadao, assim iniciando um modo que viesse a atender os objetivos da classe que
mantinha-se no poder” (POGORZELSKI; LIMA, 2010, s./p.).

Sabemos que a educacdo teve e continua tendo, na maioria das vezes, a finalidade de
atender aos propositos da classe dominante, isto fica evidenciado em algumas estruturacdes de
curriculos ao longo da histdria. Resta mencionar que, neste sentido, Santos (2007, p. 25)
defende o ponto de vista que,

[...] apesar de se poder estabelecer relagéo linear e causal entre a industrializagdo e a
constituicdo de uma escola universal, ndo se pode afirmar que, a partir do século
XVIII, passou-se do total analfabetismo’® para a alfabetizacdo gracas apenas a
escolarizacdo. Pelo contrario, estudos tém mostrado quanto autdnoma tem sido a
histéria da alfabetizacdo em relacdo a histéria da escola. Ou seja, ndo foi preciso que
primeiro fosse implantada uma escolarizagdo em massa para que as pessoas comuns
fossem alfabetizadas.
Em decorréncia destas circunstancias, € absolutamente essencial mencionarmos que
“[...] o processo de alfabetizagdo, na escola, sofre, talvez mais que qualquer outra
aprendizagem escolar, a marca da discriminagdo em favor das classes s6cio-economicamente
privilegiadas” (SOARES, 1985, p. 23), além disso, a mesma autora afirma que, “a escola
valoriza a lingua escrita, e censura a lingua oral espontanea que se afaste muito daquela; [...]
tanto com relacdo as funcgdes e usos da lingua escrita, quanto em relacdo ao padrdo culto de
lingua oral” (SOARES, 1985, p. 23), o que deixa evidente que as criangas que estdo inseridas
nas classes privilegiadas adaptam-se com mais facilidade as expectativas propostas pela
escola, diferentemente das classes menos favorecidas, que sdo marginalizadas, afetando com
ISSO 0 processo de aprendizagem.
Destacamos tambem as pessoas com deficiéncia, que nem sempre conseguiram acesso
ao processo de aprendizagem, hoje, porém, apesar de terem a facilitacdo no acesso a escola,

nem sempre recebem o atendimento necessario para que desenvolvam suas competéncias e

16 Segundo Soares (2010, p. 30), “Analfabetismo: estado ou condi¢do de analfabeto”. Sendo que a mesma autora
considera “analfabeto: que ndo conhece o alfabeto, que néo sabe ler e escrever”.
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habilidades. Partindo desta afirmativa, Soares (1985, p. 23), ainda enfatiza que “o significado
meramente instrumental atribuido a alfabetizacdo, esvaziando-a de seu sentido politico,
reforca a cultura dominante e as relacbes de poder existentes, e afasta essas classes da
participacao na construg¢ao e na partilha do saber”, ¢ inegavel que as pessoas economicamente
desfavorecidas, bem como as pessoas com deficiéncia, ndo possuem as mesmas garantias de
acesso e permanéncia nas escolas e que as classes dominantes possuem uma educacao
privilegiada das demais, e ainda estdo muito presentes na sociedade atual os processos de
segregacdo e exclusdo dos sujeitos que ndo encontram-se inseridos nos modelos
“padronizados” pelos grupos da “elite”, e por outras classes que (re) produzem estes padrdes
da sociedade.

Convem destacar que, ao longo da historia, as transformacgfes econdmicas, culturais,
politicas e sociais também influenciaram para que ocorressem novas configuragdes com
relacdo ao conceito e as praticas de alfabetizacdo. Desta forma, na atualidade, as discussdes
sobre este tema apresentam diferentes visbes, a partir da percepcdo de varios autores, das
abordagens politicas e seus investimentos e acGes nesta area, bem como dos diversos
contextos existentes, por isso, traremos agora, diferentes autores para fomentar nossa
discussdo em relagdo ao conceito de alfabetizagéo.

Neste particular, Barbosa (1992) apud Pogorzelski e Lima (2010, s./p.) afirma que:

[...] a alfabetizacdo abre uma nova era na histdria da humanidade, em que as cidades
ocidentais iniciam entdo um periodo caracterizado pela revolucdo permanente que
ressoa no plano politico, econdmico, social e cultural, nesse periodo marcado pela
emergéncia das nacBes democréaticas, pelo avanco da industrializacdo, pelo
crescimento das cidades e erupgdo do individualismo, pela supremacia da cultura
visual. Assim surge a concepcao de alfabetizagdo que herdamos.

Embora Barbosa (1992) apud Pogorzelski e Lima (2010), tenha mencionado uma
superioridade da cultura visual, na realidade percebemos que essa afirmacgédo ndo é totalmente
verdadeira, pois, se relacionarmos a questdo da inclusdo de pessoas surdas, que segundo
Lebedeff (2010, p. 176) “[...] tém sido narrados como sujeitos visuais ha muito tempo”, essa
peculiaridade, principalmente na area da educacdo, ndo estd tendo a “supremacia” que
deveria. A esse respeito, Skliar (2001) apud Lebedeff (2010, p. 176) assinala que “[...] a
experiéncia visual dos surdos ndo tem sido objeto de andlise nem tido espago especial nos
projetos de educagdo e escolarizagdo dos surdos”, questdo esta, que discutiremos em
momento oportuno deste trabalho.

No entender de Soares (1985, p. 21),

[...] uma teoria coerente da alfabetizacdo devera basear-se num conceito desse
processo suficientemente abrangente para incluir a abordagem “mecéanica” do
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ler/escrever, o enfoque da lingua escrita como um meio de expressdo/compreensdo,
com especificidade e autonomia em relacdo a lingua oral, e, ainda, os determinantes
sociais das funcdes e fins da aprendizagem da lingua escrita.

A mesma autora afirma que a alfabetizac¢do “[...] ndo é uma habilidade, ¢ um conjunto
de habilidades, o que o caracteriza como um fendmeno de natureza complexa, multifacetado”
(SOARES, 1985, p. 21), que sdo as facetas “psicoldgica, psicolinguistica, sociolinguistica e
linguistica, é preciso acrescentar os fatores sociais, econdmicos, culturais e politicos que o
condicionam” (SOARES, 1985, p. 23).

De acordo com as informacdes de Albuquerque (2007, p. 11-12),

a alfabetizagdo considerada como o ensino das habilidades de ‘codificacdo’ e
‘decodificagdo’ foi transposta para a sala de aula, no final do século XIX"", mediante
a criacdo de diferentes métodos de alfabetizagdo — métodos sintéticos (silabicos ou
fonicos) x métodos analiticos (global) —, que padronizaram a aprendizagem da
leitura e da escrita.

E absolutamente essencial destacarmos segundo Mortatti (2010) que algumas décadas

antes da Proclamacdo da Republica do Brasil*®

, administradores publicos e os intelectuais de
algumas provincias e da Corte, comegaram a preocupar-se com 0 ensino e a aprendizagem
inicial da escrita e da leitura, segundo ainda afirmacfes da mesma autora,

entretanto, foi somente a partir da primeira década republicana, com as reformas da
instrugdo publica, especialmente a paulista, que as préaticas sociais de leitura e de
escrita se tornaram préticas escolarizadas, ou seja, ensinadas e aprendidas em espaco
publico e submetidas a organizacdo metodica, sistematica e intencional, porque
consideradas estratégias para a formacdo do cidaddo e para o desenvolvimento
politico e social do pais, de acordo com os ideais do regime republicano
(MORTATTI, 2010, p. 02)

De acordo com a mesma autora, a alfabetizagdo escolar ¢ “entendida como processo
de ensino e aprendizagem da leitura e escrita em lingua materna, na fase inicial de
escolarizagdo de criangas [...]” (MORTATTI, 2010, p. 02), entendido como “[...] um processo
complexo e multifacetado que envolve acGes especificamente humanas e, portanto, politicas,
caracterizando-se como dever do Estado e direito constitucional do cidaddo” (MORTATTI,
2010, p. 02).

"De acordo com as informacdes de Mathieson (2013), no inicio do século XX, a buscou-se uma reforma na
educacdo publica, com o proposito de atender as massas, buscando mudancas sociais para alcangar o progresso.
A mesma autora afirma que “acreditava-se que, por meio da difusdo das primeiras letras, seriam curados 0s
males que afetavam a sociedade, pois se esperava que o ser humano escolarizado obtivesse 0 manejo civico do
alfabeto” (MATHIESON, 2013, p. 05). Segundo ela, o objetivo era inserir (mesmo que forcadamente) a nogéo
de patriotismo.

*Proclamada em 15 de novembro de 1889, colocando fim a monarquia parlamentarista, tornando-se assim um
governo republicano.
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A mesma autora afirma, ainda, que, escrever e ler passou a ter outras finalidades,
passou a ter diferentes conteddos e diferentes formas, procurando superar as dificuldades que
as criancas tém em aprender a escrever e ler e que “de 14 pra c4, saber ler e escrever se tornou
o principal indice de medida e testagem da eficiéncia da escola publica, laica e gratuita”
(MORTATTI, 2010, p. 02).

Considerando, segundo essa mesma autora, foi especificamente a partir do final da
década de 1970, concomitante com o inicio do enfraquecimento do periodo do regime

ditatorial*®

, coagido pelo golpe militar de 1964, quando foi intensificada a luta pela liberdade
social e politica do Brasil e pela democratizagdo da educagdo que “[...] centrou-se na defesa
do direito a escolarizagdo para todos, da universalizacdo do ensino e da maior participacdo da

comunidade da gestdo da escola” (MORTATTI, 2010, p. 03). A mesma autora relata que,

a partir de entdo, especialmente do inicio da década de 1980, [...] passou-se a
questionar, sistematica e oficialmente, o ensino e a aprendizagem iniciais da leitura e
escrita, ja que nessa etapa de escolarizacdo se concentra (va) na escola publica e em
relagdo a qual se deveriam focalizar agdes publicas.

Neste sentido, Mortatti (2010) ainda enfatiza que com o propoésito de buscar respostas
para esses questionamentos com relacéo aos problemas de alfabetizacdo em nosso pais, é que
foram empregadas pelo menos trés construcdes tedricas pelos pesquisadores brasileiros, “[...]
0s quais podem ser denominados, sinteticamente, construtivismo, interacionismo linguistico e
letramento” (MORTATTI, 2010, p. 03). Face aos objetivos de nossa pesquisa, nao
adentraremos nas discussdes em relacdo ao interacionismo linguistico e ao construtivismo,
pois temos foco no letramento, o qual sera debatido posteriormente.

Sabe-se que com as mudancas ocorridas ao longo do tempo, ocasionaram também a

mudanca nas praticas e no conceito de alfabetizacao:

é um conceito completo que engloba além de um conjunto de comportamentos
individuais, como habilidades técnicas de leitura e escrita, um conjunto de
comportamentos sociais. Portanto, as habilidades técnicas s6 poderao ser entendidas
quando relacionadas as necessidades, aos valores e as praticas sociais do grupo em
que o sujeito esta inserido (AMARAL, 2001, p. 76 apud POGORZELSKI; LIMA,
2010, s./p.).

Em decorréncia da alfabetizagdo, surge um novo conceito, o “‘analfabetismo
funcional’ para caracterizar aquelas pessoas que, tendo se apropriado das habilidades de
‘codificacao’ e ‘decodificacdo’, ndo conseguiam fazer uso da escrita em diferentes contextos

sociais” (ALBUQUERQUE, 2007, p. 16). Neste sentido, poderiamos considerar estas pessoas

90 ano de 1985 marcou o final da Ditadura Militar, quando ocorreu a eleicdo de Tancredo Neves para
Presidente.
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como semialfabetizadas? Na perspectiva desta autora, “[...] 0 dominio do sistema alfabético
de escrita ndo garante que sejamos capazes de ler e produzir todos os géneros de texto”.
Assim, ficou salientado que nem todos os sujeitos que foram alfabetizados séo capazes de
compreender o que leram e aplicar a leitura e a escrita em diferentes situacdes de seu
cotidiano.

Ja na percepgdo de Skliar (2009, p. 23), “em geral, todos os que sabem ler bem estao
alfabetizados, mas nem todos os que estdo alfabetizados sabem ler bem. Por isso, nédo
devemos confundir alfabetizagao e leitura, que sdo duas coisas completamente diferentes.” De

acordo com este autor,

isto nos permite definir claramente o que é a alfabetizac8o e também diferencié-la,
claramente, da leitura e da escrita. Estar alfabetizado ndo quer dizer saber ler e
escrever. Saber ler € compreender o que se 1€, e saber escrever é saber esculpir as
ideias segundo as convencdes da escrita; saber escrever ndo é simplesmente por no
papel as coisas tal como se diz falando (SKLIAR, 2009, p. 23).

Esta afirmativa é confirmada por Soares (1985), em citacdo anteriormente
mencionada, que afirmava que ndo podemos considerar a lingua escrita como apenas o
conceito da representacio da lingua oral. E absolutamente essencial mencionarmos que nem
todas as pessoas que estdo em processo de alfabetizacdo ou que ja foram alfabetizados, irdo
apropriar-se da leitura e da escrita da mesma forma, nem no mesmo periodo de tempo e que
em alguns casos, € preciso considerarmos que algumas pessoas possuem limitacdes, ou
peculiaridades no processo aprendizagem. Cabe aqui ressaltar que “a exclusdo do aluno que
ndo consegue apropriar-se da leitura e da escrita no periodo da educacdo fundamental, e passa
a compor um grupo de sujeitos considerados incapazes e marginalizados” (PAIM, 2009, p.
14-15). Neste contexto, podemos destacar os alunos com necessidades educacionais especiais,
que carecem de um olhar peculiar no processo de aprendizagem e que, na realidade, na
maioria das vezes sdo desconsiderados pela sociedade, por serem apontados como
“incapazes”. A mesma autora afirma que Paulo Freire “rompeu com a concepg¢ao utilitaria do
ato educativo propondo outra forma de alfabetizar” (PAIM, 2009, p. 47). A esse respeito

assinala que:

sua proposta foi inovadora por possibilitar uma aprendizagem libertadora que requer
uma tomada de posicdo frente aos problemas que vivemos. Uma aprendizagem
integradora, abrangente, com forte teor ideoldgico, que valoriza a cultura e a
oralidade dos envolvidos, promovendo a horizontalidade. Assim, no trabalho de
alfabetizacdo via conscientizacdo é necessario acreditar nas pessoas, aceitar 0s seus
limites e possibilidades, pois a alfabetizacdo tem um significado mais abrangente na
medida em que vai além do dominio do codigo escrito (PAIM, 2009. p. 47).
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Resta mencionar que nas sociedades contemporaneas, com relagdo ao direito
constitucional que o cidaddo possui em relacdo a alfabetizacdo escolar e o dever do Estado

com relacao a politicas que garantam esse direito, Mortatti (2010, p. 02) afirma que,

[...] essa relacdo tanto impde a necessidade de insercdo/inclusdo dos ndo
alfabetizados no mundo publico da cultura escrita e nas instancias publicas de uso da
linguagem, quanto demanda a formulacdo de meios e modos mais eficientes e
eficazes para implementar acles, visando concretizar essa insercdo/inclusdo, a
servico de determinadas urgéncias politicas, sociais e educacionais.

Considerando que a alfabetizacdo é um processo peculiar de cada ser humano,
destacamos que cada individuo apresentard habilidades ou dificuldades excéntricas e que nem

tudo que é mediado pelo professor, sera captado pelo aluno, além disso,

Alfabetizacdo refere-se a aquisicdo da escrita enquanto aprendizagem de habilidade
para leitura, escrita e as chamadas préticas de linguagem. Isso é levado a efeito, em
geral, por meio do processo de escolarizacdo e, portanto, da instrugdo formal. A
alfabetizagdo pertence, assim, ao ambito do individual (TFOUNI, 1995, p. 9 apud
OLIVEIRA; CASTELA, 2013, p. 282).

Convem destacar que a alfabetizacdo é indispensavel para o desenvolvimento integral
do sujeito, e que os estimulos sociais ndo devem sobressair aos principios pessoais que
moveram ao aluno pela busca da alfabetizacdo e do conhecimento, pois, sdo as motivacoes
pessoais que impulsionam as pessoas pela busca de suas metas.

Neste sentido, faz-se necessario aprofundarmos as discussdes no decorrer deste estudo,
na busca pela descoberta das motivacdes, de propostas e acdes que realmente sejam eficazes
no processo de incluséo de todos os alunos, inclusive dagqueles com necessidades educacionais
especiais, que muitas vezes sdo segregados, excluidos, discriminados e julgados como
“incapazes” de aprender. Destacamos ainda que é indispensavel que os familiares e os
professores instiguem o interesse da crianga para que ela tenha o “encantamento” pelos
codigos escritos e também pela leitura, mas ndo basta que o aluno seja alfabetizado, ele
precisa desenvolver essas praticas ao longo de sua vida, conservando 0 mesmo entusiasmo
pela descoberta de novos cddigos, aprimorando sua leitura, o que ird contribuir na

aprendizagem, que deve ser concebida como um processo continuo em nossa vida.

2.2. ADIFICIL CONCEITUACAO DE LETRAMENTO

“Letramento &, sobretudo,

um mapa do coragdo do homem,
um mapa de quem vocé é,

e de tudo que vocé pode ser.”
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(Trecho do poema escrito por Kate M. Chong, citado por Soares (2010, p. 41)).

Atualmente o termo letramento esta inserido na maioria das discussdes dos linguistas e
pedagogos de todo pais, porém, acreditamos que as demais pessoas a0 mencionarem essa
expressdo pela primeira vez, assim como nos, sentiram certa “curiosidade”. De acordo com
Tfouni, Monte-Serrat e Martha (2013), o letramento surgiu da necessidade, principalmente
entre os linguistas que tomaram consciéncia de que existia algo além da alfabetizacdo, muito
mais ampla e que poderia ser considerada até determinante desta.

Desta forma, Soares (2010, p. 15) afirma que “Letramento é palavra recém-chegada ao
vocabulario da Educacdo e das Ciéncias Linguisticas: € na segunda metade dos anos 80, [...]
que ela surge no discurso dos especialistas dessas areas”. Porém, este conceito e suas praticas
ja eram discutidos anteriormente a este periodo, s6 que com menor énfase no contexto
educacional brasileiro. A mesma autora afirma que a palavra letramento tornou-se mais
frequente a partir de 1988, quando Leda Verdiani Tfouni, j& na introducdo de seu livro
Adultos ndo alfabetizados: 0 avesso do avesso, distingue alfabetizacdo e letramento, fazendo
com que a palavra letramento ganhasse estatuto de termo técnico no vocabulario da area da
Educacéo e das Ciéncias Linguisticas. Conforme Tfouni, Monte-Serrat e Martha (2013, p. 24)
“[...] letramento €, para nés, um processo, cuja natureza € socioestorica”. Os mesmos autores
afirmam que alguns autores, como, por exemplo, Magda Soares, “‘embarcaram na moda do
letramento’, filiam-se a esse discurso que, a nosso ver, € discriminatério porque coloca em
posicdo de inferioridade aqueles que ndo sabem ler nem escrever” (TFOUNI; MONTE-
SERRAT; MARTHA, 2013, p. 27). Se relacionarmos as afirmagfes dos autores com as
reflexbes a respeito dos processos de exclusdo, percebemos que os excluidos séo
principalmente os sujeitos que ndo enquadram-se nos “padrbes” estipulados. Inserem-se neste
contexto as pessoas de classes econdmicas menos favorecidas e também as pessoas com
deficiéncia. Porém, ndo podemos esquecer de mencionar outros grupos que sofrem
discriminacdo: as pessoas de diferentes géneros sexuais, diferentes racas e religides, entre
outros.

Como salientou Soares (2010, p. 32), “a palavra letramento ndo esta dicionarizada,
porque foi introduzida muito recentemente na Lingua Portuguesa, tanto que quase podemos
datar com precisdo sua entrada na nossa lingua [...]”. A autora refere-se a primeira vez que a
palavra letramento apareceu escrita em um livro no Brasil, fato que ocorreu no ano de 1986,
no livro: No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica, de Mary Kato, e que

podemos dizer que foi o marco inicial da expressdo letramento na lingua portuguesa



53

brasileira, apesar deste termo ja estar sendo discutido anteriormente a esta publicagdo. Soares
(2010, p. 18. Grifos do original), afirma que “dispinhamos, talvez, de uma palavra mais
‘vernacula’: alfabetismo, que o Aurélio [...] registra, atribuindo a essa palavra, entre outras
acepcoes, a de ‘estado ou qualidade de alfabetizado’”.

Quando se aborda o sentido da palavra letramento (SOARES, 2010, p. 18. Grifos do
original),

[...] palavra que criamos traduzindo ‘ao pé da letra’ o inglés literacy: letra-, do latim
littera, e o sufixo — mento, que denota o resultado de uma acéo (como, por exemplo,
em ferimento, resultado da acédo de ferir). Letramento &, pois, o resultado da acéo
de ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado ou a condi¢do que adquire um
grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita.

No entanto, precisamos estar cientes que essas duas palavras, alfabetismo e letramento
apesar de utilizadas como sinbnimos em alguns textos, na realidade, possuem conceitos e
praticas distintas uma da outra e que iremos discutir no decorrer deste capitulo.

Desta maneira, iniciaremos com a discussdo trazendo para o debate a palavra
analfabetismo, que é o oposto de alfabetismo ou letramento, que nos é bastante familiar.
Segundo Soares (2010, p. 45), “[...] usamos essa palavra ha séculos, ela ja esta presente em
textos do tempo em que éramos Coldnia de Portugal”. Desse modo, Soares (2010, p. 30) ja
enfatiza que “Analfabetismo: estado ou condi¢do de analfabeto”, o que nos remete a
investigarmos o significado de analfabeto, que para o citado autor “[...] é aquele que ¢ privado
do alfabeto, a que falta o alfabeto, ou seja, aquele que ndo conhece o alfabeto, que ndo sabe
ler e escrever” (SOARES, 2010, p.30). Sendo assim, o individuo que ndo possui essas
faculdades é chamado de analfabeto.

Resta mencionar que a este respeito, Soares (2010, p. 30. Grifos do original) assinala
que na palavra analfabetismo “[...] aparece ainda o sufixo — ismo: a palavra significa um
modo como analfabeto, ou seja: analfabetismo é um estado, uma condi¢do, o modo de
proceder daquele que ¢é analfabeto”. Considerando que a palavra analfabetismo ja faz parte de
nosso vocabulario ha muito tempo, conforme ja foi citado, ndo iremos fazer uma discussdo
mais ampla sobre esse assunto, daremos maior enfoque para o contexto do letramento.

E interessante salientar que o dominio da lingua oral e escrita que é imposta pelo
ambito escolar, na maioria das vezes desconsidera as experiéncias e as linguagens utilizadas
por alguns grupos de pessoas, aqueles que “ndo se enquadram” nos requisitos estipulados
pelas escolas, como por exemplo, integrantes de tribos indigenas, quilombolas, integrantes de
classes menos favorecidas (que vivem uma realidade diferente da estereotipada pelas classes

dominantes) e até mesmo das pessoas surdas, que possuem uma lingua visual (Libras) para
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comunicagdo, entre outros grupos inferiorizados com relacdo a utilizacdo de diferentes
linguagens, e precisam adaptar-se ao contexto linguistico proposto pelas instituicdes de
ensino. Além dessa adaptacdo, essas pessoas muitas vezes ainda sofrem com o preconceito, e
ao ndo conseguirem corresponder aos resultados esperados pela escola, somam-se aos
resultados numéricos das pessoas que evadiram das instituicbes de ensino e a dos analfabetos
do pais.

Resta mencionar, de acordo com Soares (2010), que foi ocorrendo a superacdo do
analfabetismo® ao longo do tempo (apesar de ainda possuir um elevado percentual de
analfabetos no pais), isso ocorreu devido ao aumento do nimero de pessoas que aprenderam a
ler e a escrever, a0 mesmo tempo, a propria sociedade foi se tornando cada vez mais focada
na escrita. Nao concordamos com o fato que ocorreu a “superacao do analfabetismo”, pois
ainda existe um longo caminho para atingirmos esse patamar, poderiamos considerar apenas
como uma superacdo parcial do analfabetismo no Brasil. E certo que para superarmos o
analfabetismo ainda é preciso muitos avancos na educacdo e, neste particular, Soares (2010)
afirma que para que isso ocorra, nao basta apenas ler e escrever, era preciso incorporar essas
praticas, principalmente, comprometerem-se com praticas sociais que estavam relacionadas a
escrita. Os individuos deveriam ler livros, revistas, jornais, precisariam saber escrever uma
carta, um oficio, saber preencher formularios, entre outras praticas sociais que necessitam a
incorporacdo da prética da leitura e da escrita. Resta mencionar que 0s sujeitos que ndo
obtiveram essa aquisicdo de habilidades de escrita e de leitura estavam de certa forma
excluidos desse ambiente das pessoas letradas. Nesta I6gica, Tfouni e Monte-Serrat (2013, p.

170) afirmam que,

precisamos nos dar conta do fato de que a lingua tem uma eficacia social, é objeto
que opera no funcionamento ideoldgico, traz um efeito que ndo é, de modo algum,
neutro como se pretende, pois acaba, como veremos, servindo de instrumento de
exclusdo dos menos letrados.

E evidente que ndo apenas a lingua, mas o prdprio fundamento do letramento esta
diretamente imbricado as praticas sociais, ndo apenas quando enfatizamos o sujeito como ser
individual, que é constituido pelo conjunto de suas habilidades, caracteristicas, receios,

expectativas, credos e crencas, potencialidades e principalmente de suas vivéncias, mas

*°Segundo artigo da Revista Veja, de 29 de janeiro de 2014, a Unesco, a partir de dados coletados entre 2005 e
2011, apontou que no Brasil existe cerca de 14 milhdes de analfabetos. Dados disponiveis em:
http://veja.abril.com.br/noticia/educacao/unesco-38-dos-analfabetos-latino-americanos-sao-brasileiros.  Acesso
em: 11 de abr. 2016.


http://veja.abril.com.br/noticia/educacao/unesco-38-dos-analfabetos-latino-americanos-sao-brasileiros
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também, por um sujeito que precisa capacitar-se para atuar no mercado de trabalho e para a
vida em sociedade. Partindo dessa conjuntura, Soares (2010, p. 46) afirma que:

esse novo fendmeno sé ganha visibilidade depois que é minimamente resolvido o
problema do analfabetismo e que o desenvolvimento social, cultural, econdmico e
politico traz novas, intensas e variadas praticas de leitura e de escrita, fazendo
emergirem novas necessidades, além de novas alternativas de lazer. Aflorando o
novo fendmeno, foi preciso dar um nome a ele: quando uma nova palavra surge na
lingua, é que um novo fendmeno surgiu e teve de ser nomeado. Por isso, e para
nomear esse fendmeno, surgiu a palavra letramento.

Neste sentido, as praticas de letramento exigem uma vasta area de conhecimentos,
relacionados a capacidades, valores, habilidades, diferentes usos e principalmente relacionado
as suas fungdes sociais. “[...] o conceito de letramento envolve, portanto, sutilezas e
complexidades dificeis de serem contempladas em uma unica definicdo” (SOARES, 2010, p.
66). Convém destacar que além da dificuldade em conceituar, o letramento ainda possui duas

dimens6es principais, a dimenséo individual®

, quando é vista como uma faculdade pessoal e
a dimensdo social, que ¢é analisada como um fendmeno cultural, concomitante a atividades
sociais que abrangem a lingua escrita e das demandas sociais que utilizam a lingua escrita
(SOARES, 2010). Neste estudo, daremos énfase a dimenséo social®?, pois compreendemos
que,

[...] ele [o letramento] ndo é atributo unicamente ou essencialmente pessoal, mas é,
sobretudo, uma pratica social: letramento € 0 que as pessoas fazem com as
habilidades de leitura e de escrita, em um contexto especifico, e como essas
habilidades individuais se relacionam com as necessidades, valores e préticas sociais
(SOARES, 2010, p. 72).

Quando abordamos o fendmeno letramento, identificamos sua complexidade e
verificamos que seu contexto vai muito além de aprender a ler e escrever, esta diretamente
relacionada com as habilidades de ler e escrever, as intencdes da lingua escrita, seus usos e
funcGes no ambito social. Partindo dessa afirmativa, para Schelp (2009, p. 3041-3042), o
letramento “[...] ndo pode ser visto apenas como um conjunto de habilidades individuais, mas
sim como um conjunto de praticas ligadas a leitura e a escrita em que 0s sujeitos se envolvem

no contexto social.” Ainda afirma que “o letramento compreende tanto a apropriacdo das

'De acordo com Soares (2010, p. 71) “[...] essas defini¢des determinam quais habilidades de leitura e de escrita
caracterizam uma pessoa letrada (ler e escrever com compreensdo), e a que tipo de material escrito essas
habilidades devem ser aplicadas (uma frase simples e curta sobre sua vida cotidiana)”.

?«Aqueles que priorizam, no fendmeno letramento, a sua dimensdo social, argumentam que ele ndo é um
atributo unicamente ou essencialmente pessoal, mas &, sobretudo, uma préatica social: letramento é o que as
pessoas fazem com as habilidades de leitura e de escrita, em um contexto especifico, e como essas habilidades se
relacionam com as necessidades, valores e praticas sociais” (SOARES, 2010, p. 72).
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técnicas para a alfabetizacdo quanto esse aspecto de convivio e habito de utilizacdo da leitura
e escrita [...]” (SCHELP, 2009, p. 3042).

Além do mais, “sabe-se que 0 letramento vai além do codificar e decodificar simbolos
do nosso alfabeto (a pratica de codificar e decodificar diz respeito a alfabetizacdo stricto
sensu), pois, apesar de utiliza-los em préticas sociais, ele, basicamente, tem a ver com a
interpretacdo que o sujeito faz do mundo” (ALMEIDA, 2010, p. 10). Neste sentido, Tfouni,
Monte-Serrat e Martha (2013, p. 28) afirmam que,

[...] a questdo ndo se resume mais ao dominio de técnicas, habilidades, nem
capacidades de uso da leitura e escrita; ela € muito mais ampla, pois nos lanca o
desafio de termos de descrever em que consiste o letramento dentro de uma
concepcdo de praticas sociais que se interpenetram e se influenciam, sejam essas
praticas orais ou escritas, circulem elas dentro ou fora da escola. E preciso
considerar, ainda, o papel da memdria (historica e particular) além da histéria da
constituicdo dos sentidos na escrita e na oralidade.

Pelas observacbes de Martins (2003) apud Lebedeff (2007) o letramento € cultural,
sendo assim, as criancas quando vao para a escola ja possuem um nivel de letramento obtido
casualmente em seu cotidiano diario, atraves da sua interacdo com diferentes sujeitos. Os
estimulos de leitura e também da escrita iniciam nos primeiros anos da crianca, praticamente
qguando ela comeca a falar e interagir com as pessoas, ao despertar o interesse em assistir
desenhos animados, ao introduzir a interacdo com os livros e atividades que estdo diretamente
ligadas a leitura e, principalmente, quando ela comeca a relacionar as imagens de diferentes
objetos com sua utilizacdo e significado, sendo que a idade exata pode variar de uma crianga
para a outra. Isto, segundo Martins (2003) apud Lebedeff (2007, p. 01) demonstra que,

[...] ‘letrar’ significa inserir a crianca no mundo letrado, trabalhando com os
diferentes usos de escrita na sociedade. Essa inser¢do comeca muito antes da
alfabetizagdo propriamente dita, quando a crianca comega interagir socialmente com
as préaticas de letramento no seu mundo social: os pais leem para ela, a méae faz
anotacBes, os rotulos indicam os produtos, reconhecidos nas prateleiras dos
supermercados e na cozinha da casa.

O que sugere Lebedeff (2007, p. 05) ¢ que “trabalhar com atividades de letramento
impde, necessariamente, que a leitura e a escrita sejam relevantes a vida, que tenham
significado, que tenham fung&o social”. Baseado na percepgao destes autores sobre 0 assunto,
percebemos suas importantes contribuicdes para 0s sujeitos no convivio em sociedade, seu
auxilio para a vida e as atividades sociais que sdo diariamente exercidas pelas pessoas, porém,
as préaticas do letramento devem ser muito mais amplas, emancipando o0s sujeitos para que
eles desenvolvam-se integralmente como seres humanos e consigam interagir e relacionarem-

se com as demais pessoas. Além disso, ird auxiliar para que possam desenvolver desde uma
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atividade mais simples, como ir a um supermercado, identificando os produtos dos quais
necessita, até uma atividade mais complexa, como por exemplo, escrever um livro. O
letramento esta presente em uma simples receita de bolo; nas noticias dos jornais, revistas, na
televisao; segundo Soares (2010, p. 44), “[...] letramento ¢ o estado ou condi¢do de quem se
envolve nas numerosas e variadas praticas sociais de leitura e de escrita”.

Segundo estudos desenvolvidos por Kirsch e Jungeblut (1990, p. 1-8) apud Soares
(2010, p. 74) o:

[...] letramento ndo é simplesmente um conjunto de habilidades de leitura e escrita,
mas, muito mais que isso, é 0 uso dessas habilidades para atender exigéncias sociais.
Acreditando no poder do letramento para conduzir ao progresso social e individual,
[...] definem-no como ‘o uso de informagdo impressa e manuscrita para funcionar na
sociedade, para atingir seus proprios objetivos e desenvolver seus conhecimentos e
potencialidades’.

Por outro lado, Soares (2010) afirma que esta documentado nos estudos histéricos
etnograficos e antropoldgicos, que ocorreram mudancas no entendimento sobre o conceito de
letramento ao longo do tempo, onde ficaram evidenciados diferentes usos, em diferentes
grupos sociais, dependendo de seus valores, praticas culturais e crencas.

Estudiosos como Scribner (1984, p. 08) apud Soares (2010, p. 79), consideram que,
“em certo momento, a habilidade de escrever o nome era a comprovagao de letramento [...]”.
Neste sentido, € importante refletirmos sobre esse conceito e as praticas que dele se
desdobram, ressaltando que ele ndo apresenta-se como algo estatico, muito menos universal,
pois, dependendo do grupo social em que é discutido, apresentard diferentes usos e
abordagens. Partindo dessa afirmativa, “¢ impossivel formular um conceito unico de
letramento adequado a todas as pessoas, em todos os lugares, em qualquer tempo, em
qualquer contexto cultural ou politico” (SOARES, 2010, p. 78).

Baseado nessas discussdes fica claro que a conceituacdo de letramento € ampla, além
disso, esse conceito vai variar de acordo com as condi¢Bes sociais e as necessidades
especificas para cada momento historico e nos distintos periodos de evolucao da humanidade,
bem como nos diferenciados estilos de vida e as atividades exercidas pelos mais variados
tipos de pessoas é que irdo definir as diversas utilizages do letramento. Além do mais, as
“[...] diferentes sociedades e grupos sociais tém variadas formas de letramentos, tendo a
escrita tantos efeitos qualitativos sobre 0s sujeitos quanto sdo as possibilidades e func¢des que
aquela assume para estes em contextos sociais especificos” (VOVIO; KLEIMAN, 2013, p.

03). E neste sentido que,

as pessoas interagem em distintos mundos letrados, instanciados pelos instrumentos
culturais de que dispfem, e os que tém acesso, e mediados por relacfes
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interpessoais; suas possibilidades de acdo e de tomar parte em praticas culturais,
bem como capacidades e repertorios construidos, portanto, variam (VOVIO;
KLEIMAN, 2013, p. 4).

Resta mencionar que “[...] o conceito de letramento envolve um conjunto de fatores
que variam de habilidades e conhecimentos individuais até as praticas sociais e competéncias
funcionais e, ainda, a valores ideologicos e metas politicas” (SOARES, 2010, p. 80-81). De
acordo com a mesma autora, “nas sociedades contemporaneas, a instancia responsavel por
promover o letramento ¢ o sistema escolar [...]” (SOARES, 2010, p. 83). Segundo, ainda as
afirmacdes da autora, esse letramento pode ser considerado como produto e objetivo da
escolarizacdo, considerando que é nas escolas onde a sociedade confia a responsabilidade de
capacitar as pessoas: com conhecimentos, atitudes, valores e habilidades que sdo consideradas

indispensaveis a formacéo de todos os cidadaos.

Essa estreita relagdo entre letramento e escolarizagéo controla mais do que expande
0 conceito de letramento, e seus efeitos sobre a avaliacdo e mediagéo do letramento
sdo significativos, embora ndo sejam os mesmos em paises desenvolvidos e em
desenvolvimento (SOARES, 2010, p. 85. Grifos do original).

Neste nexo, as escolas em seus diferentes cenarios e através de sua organizacao
politico-pedagodgica é que irdo definir os padrdes de leitura e de escrita desejados pela
instituicdo, direcionando a forma como conduzirdo o letramento escolar, que devera seguir 0s
requisitos contidos na proposta pedagogica da escola e que jamais serd homogénea entre as
diferentes instituicdes de ensino. Além disso, cada individuo possui peculiaridades, que
muitas vezes sdo desconsideradas no processo de letramento, o que podera refletir como um
grande problema, tanto para a escola, como para o aluno que, de certa forma, sente
dificuldade em aplicar as préaticas de leitura e de escrita em suas atividades cotidianas.

Convém destacar com relacdo ao letramento, os apontamentos de Skliar (2009, p. 07),

ao afirmar que,

talvez ndo haja alguma coisa que possa ser chamada de letramento e sim,
letramentos, no plural, quer dizer, experiéncias vividas e pensadas — as vezes
parecidas, as vezes semelhantes, outras vezes opostas, e outras radicalmente
diferentes, duais e antagbnicas — de se relacionar com um codigo o que é instavel,
fugitivo, enigmatico, pois ele se encontra no coracdo de uma(s) cultura(s) que é (séo)
também instavel (veis), fugitiva(s) e enigmatica(s).

Segundo esse mesmo autor, nds falamos de letramento, porém, omitimos a experiéncia
vivida do outro com a sua aquisi¢édo de letramento. Além disso, 0 que ocorre muitas vezes, €
gue o letramento é contemplado a partir de uma cultura, de um sujeito, de uma sociedade.

Evidenciamos, porém, que esses diferentes modelos de abordagem ndo podem
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transformarem-se em fatores causadores de exclusdo. Neste sentido, destacamos que
infelizmente as instituigdes de ensino ndo estdo “abertas” para novas propostas, mesmo as
mais inovadoras, 0 que percebemos é que ndo existe a pretensdo de alterar os modelos ja
postos. Como exemplo disto, podemos citar os sujeitos surdos, que ja sdo conhecidos por
serem essencialmente visuais, mas mesmo assim, o letramento visual é pouco utilizado no
processo de aprendizagem desses individuos®. Convém destacar que o letramento e suas
praticas devem ser extensivos e exteriores ao ambito escolar. Referindo-se a este contexto,
Skliar (2009, p. 8) afirma que,

letramentos é descentralizar o poder da escola e da escolarizagio do letramento. E
ndo cair na armadilha da didatica e da dinamica tradicional da pedagogia e sucumbir
ao préprio poder do sujeito que 1€ e escreve, e que esta sendo escrito e lido.

Embora seja ainda na escola, o local onde sdo disseminadas as principais praticas de
letramento, aqueles sujeitos que por algum motivo ndo tiveram o acesso a educacao, e foram
excluidos das préaticas de letramento efetuadas nestas instituicbes, podem ter acesso ao
letramento através de sua interacdo com o meio social, pois, os fundamentos do letramento
estdo presentes em diversas atividades do nosso cotidiano, presentes desde nosso nascimento
e desenvolvendo-se ao longo de nossas vidas. Resta mencionar sobre letramento a perspectiva
de Mendonca (2007, p. 46-47), afirmando que:

um dos principios que norteiam a perspectiva do letramento é que a aquisicdo da
escrita ndo se da desvinculada das praticas sociais em que se inscreve: ninguém Ié
Ou escreve no vazio, sem propdsitos comunicativos, sem interlocutores, descolado
de uma situacdo de interacdo; as pessoas escrevem, leem e/ou interagem por meio da
escrita, guiadas por propdsitos interacionais, desejando alcangar algum objetivo,
inserida em situagdes de comunicacdo. Cabe lembrar ainda que esse processo é
atravessado por valores e crencas dos mais diversos tipos.

Finalmente podemos concluir que ndo existe um consenso com relagdo ao conceito de
letramento e que as formas de analise sdo variadas e ndo apresentam homogeneidade. Este
fato deve-se principalmente porque ele estd diretamente ligado aos inimeros contextos
sociais, culturas e até mesmo diferentes periodos historicos, possuindo mdultiplos usos,
abordagens e praticas de letramento. Todos estes, e outros fatos que tornam tdo dificil a
conceituacdo de letramento. Convém destacar que mais importante que conceituarmos o
letramento, é aplicarmos suas praticas no cotidiano dos sujeitos, pois, € indispensavel que

saibamos fazer o uso correto da leitura e da escrita em nossas atividades diarias.

2 A esse respeito, faremos uma ampla discussdo posteriormente.
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2.3. ALFABETIZACAO E LETRAMENTO: DIFERENTES CONCEPCOES EM UMA
MESMA CONJUNTURA

Quando levantamos os temas da alfabetizacdo e do letramento, constatamos que
alguns autores trabalham com a perspectiva que eles possuem definicGes e préaticas parecidas,
e que até se fundem em um mesmo contexto, numa relacdo de interdependéncia; ja para
outros, € inquestionavel que se complementam, mas possuem diferentes concepcbes. No
entender de Tfouni (1992, p.12) apud Tfouni e Monte-Serrat (2013, p. 172) o letramento €

definido como,

‘processo de aquisi¢do de um sistema escrito por uma sociedade’ e esse processo
comporta perdas e ganhos, influencia os individuos de modo desigual. [...] a maneira
como as pessoas aprendem e usam o letramento (praticas letradas) ndo se confunde
com a codificacdo e decodificacdo da lingua escrita (alfabetizacéo), e rejeita a tese
da grande divisa®*.

Na concepgao de Soares (2004, p. 97), “[...] o fato de o conceito de letramento ter sua
origem em uma ampliacdo do conceito de alfabetizagdo, esses dois processos tém sido

frequentemente confundidos e até mesmo fundidos”. A mesma autora ainda afirma que:

ha sim, uma diferenca entre saber ler escrever, ser alfabetizado, e viver na condi¢do
ou estado de quem sabe ler e escrever, ser letrado (atribuindo a essa palavra o
sentido que tem literate?® em inglés). Ou seja: a pessoa que aprende a ler e escrever —
que se torna alfabetizada — e que passa a fazer uso da leitura e da escrita, a envolver-
se as préaticas sociais de leitura e de escrita — que se torna letrada — ¢ diferente de
uma pessoa que nao sabe ler e escrever — € analfabeta — ou, sabendo ler e escrever,
ndo faz uso da leitura e da escrita — é alfabetizada, mas ndo é letrada, ndo vive no
estado ou condicdo de quem sabe ler e escrever e pratica a leitura e a escrita
(SOARES, 2010, p. 36. Grifos do original).

Segundo, ainda as afirmacGes da mesma autora, hd o pressuposto de que a pessoa ao
tornar-se letrada também fica diferente cognitivamente, passando a pensar divergente de uma
pessoa iletrada ou analfabeta. Ainda neste particular, ela afirma que ‘“socialmente e
culturalmente, a pessoa letrada ja ndo € a mesma que era quando analfabeta ou iletrada, ela
passa a ter outra condigdo social e cultural [...]” (SOARES, 2010, p. 37), e continua afirmando
que, ndo quer dizer que ira mudar sua classe social ou cultural, mas sim, que ira mudar seu

jeito de viver em sociedade, sua inclusdo na cultura, seu lugar social e até mesmo sua forma

24 «“Essa teoria propde que existiria um abismo intransponivel entre praticas escritas e orais em uma sociedade
especifica, num dado momento historico” (TFOUNI; MONTE-SERRAT, 2013, p. 172)

% “Educado; especificamente, que tem a habilidade de ler e escrever”, com relagio a pessoa que “[...] ndo so
sabe ler e escrever, mas também faz uso competente e frequente da leitura e da escrita” (SOARES, 2010, p. 36).
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de falar ndo serdo iguais a de uma pessoa analfabeta ou iletrada.”® Com isso, “[...] sua relagio
com 0s outros, com o contexto, com os bens culturais torna-se diferente” (SOARES, 2010, p
37).

De acordo com as afirmacdes de Soares (2004, p. 97), com relacéo a alfabetizacao e

ao letramento,

[...] é necessario reconhecer que alfabetizagdo — entendida como a aquisicdo do
sistema convencional de escrita — distingue-se de letramento — entendido como o
desenvolvimento de comportamentos e habilidades de uso competente da leitura e
da escrita em praticas sociais: distinguem-se tanto em relagdo aos objetos de
conhecimento quanto em relacdo aos processos cognitivos e linguisticos de
aprendizagem e, portanto, também de ensino desses diferentes objetos.

Referindo-se ao letramento, destacamos que a necessidade da utilizacdo deste termo

pode estar relacionada ao fato de que:

a partir da década de 1980, o ensino da leitura e da escrita centrado no
desenvolvimento das referidas habilidades, desenvolvido com o apoio de material
pedagdgico que priorizava a memorizagdo de silabas e/ou palavras e/ou frases soltas,
passou a ser amplamente criticado (ALBUQUERQUE, 2007, p. 15).

Se relacionarmos o fato citado com as primeiras referéncias ao termo letramento nos
discursos de especialistas nesta area, percebemos que 0os ambos ocorreram por volta da década
de 1980, convergindo a este periodo de critica ao modelo de alfabetizacdo até entdo utilizado,
que priorizava a memorizacdo. Desta forma, mesmo que implicito em algumas leituras, o
letramento passa a ser amplamente discutido, evidenciando um periodo em que o processo de
alfabetizacdo busca ir além de aprender a ler e escrever, sendo necessario que 0s sujeitos
compreendam o que leem e ndo apenas reproduzam o que estd escrito. Reiterando essas
afirmativas, “o discurso da importancia de se considerar os usos e fungdes da lingua escrita
com base no desenvolvimento de atividades significativas de leitura e escrita na escola foi
bastante difundido a partir da década de oitenta” (ALBUQUERQUE, 2007, p. 16).

E evidente que o letramento e a alfabetizacdo sdo processos distintos,

por outro lado, também é necessario reconhecer que, embora distintos, alfabetizacdo
e letramento sdo interdependentes e indissocidveis: a alfabetizacdo s6 tem sentido
quando desenvolvida no contexto de préaticas sociais de leitura e de escrita e por
meio dessas préaticas, ou seja, em um contexto de letramento e por meio de
atividades de letramento; este, por sua vez, sé pode desenvolver-se na dependéncia
da e por meio da aprendizagem do sistema de escrita (SOARES, 2004, p. 97).

*®Segundo Soares (2010, p. 32), “[...] uma pessoa que ndo tem conhecimentos literarios, que ndo é erudita;
analfabeta, ou quase analfabeta”.



62

Destacamos ainda que, “mais amplo que o conceito restrito de alfabetizagcdo, a nocao
de letramento inclui ndo s6 o dominio das convencbes da escrita, mas também o impacto
social que dele advém” (MENDONCA, 2007, p. 46). De acordo com a mesma autora,

é preciso, portanto, atentar para o fato de que o conceito de letramento, como pratica
social de uso da escrita, ndo é algo criado pelos meios cientificos sem relacdo com o
mundo que nos rodeia. Menos ainda se trata de um método de alfabetizacdo, como
equivocadamente alguns professores passaram a compreendé-lo (MENDONCA,
2007, p. 46).

E absolutamente essencial enfatizarmos que para Soares (2010, p. 24. Grifos do
original) “[...] um individuo pode nao saber ler e escrever, isto ¢é, ser analfabeto, mas ser, de
certa forma, letrado (atribuindo a este adjetivo sentido vinculado a letramento)”. A referida
autora julga que,

assim, um adulto pode ser analfabeto, porque marginalizado social e
economicamente, mas, se vive em um meio em que a leitura e a escrita tém presenca
forte, se se interessa ouvir a leitura de jornais feita por um alfabetizado, se recebe
cartas que outros leem para ele, se dita cartas [...] esse analfabeto &, de certa forma,
letrado, porque faz uso da escrita, envolve-se em pratica sociais de leitura e de
escrita (SOARES, 2010, p. 24. Grifos do original).

Por motivos semelhantes, Pogorzelski e Lima (2010, s./p.) afirmam que “[...]
alfabetizar ndo pode se dissociar do Letramento, pois um complementa o outro na busca pelo
crescimento intelectual do educando como suas possiveis praticas sociais [...]”, sendo assim,
os individuos poderdo lutar contra as injusticas que existem na sociedade capitalista.

Neste sentido, Soares (2010, p. 47. Grifos do original) defende o ponto de vista que
alfabetizagdo e letramento sdo “[...] duas acdes distintas, mas ndo inseparaveis, ao contrario: o
ideal seria alfabetizar letrando, ou seja: ensinar a ler e a escrever no contexto das praticas
sociais da leitura e da escrita [...]”. Partindo dessa afirmativa, faz-se necessario que o processo
de alfabetizacdo esteja diretamente interligado as préaticas de leitura e de escrita da sociedade
em que o individuo estd inserido, pois, ndo basta apenas saber ler e escrever, é preciso
compreender o que ele esta lendo, saber fazer relagBes entre as leituras e seu contexto social, é
preciso utilizar a escrita e a leitura nas atividades exercidas em seu cotidiano.

Inserem-se nestas, as afirmativas de que alfabetizar letrando ¢ “[...] oportunizar
situagdes de aprendizagem da lingua escrita nas quais o aprendiz tenha acesso aos textos e a
situacOes sociais de uso deles, mas que seja levado a construir a compreensdo acerca do
funcionamento do sistema de escrita alfabético” (SANTOS; ALBUQUERQUE, 2007, p. 98).

Para as mesmas autoras, alfabetizar letrando é:

[...] levar os alunos a apropriarem-se do sistema alfabético ao mesmo tempo em que
desenvolvem a capacidade de fazer uso da leitura e da escrita de forma competente e
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autbnoma, tendo como referéncia praticas auténticas de uso dos diversos tipos de
material escrito presentes na sociedade (SANTOS; ALBUQUERQUE, 2007, p. 95-

96).
Convém mencionar que as escolas, apesar de serem as maiores disseminadoras de
praticas de leitura e escrita, algumas vezes, deixam a desejar na qualidade de suas producdes,
por ndo apresentarem um conteldo condizente com a realidade vivida pelos alunos que a

frequentam. Nestas circunstancias, as mesmas autoras afirmam que,

propiciar aos aprendizes a vivéncia de préticas reais de leitura e producédo de textos
ndo é meramente trazer para a sala de aula exemplares de textos que circulam na
sociedade. Ao se ler ou escrever um texto, tem-se a intencdo de atender a
determinada finalidade. E isso que faz com que a situacdo de leitura e escrita seja
real e significativa. Portanto, ao se ler ou escrever um texto em sala de aula, deve-se
objetivar uma finalidade clara e explicita para os envolvidos na situacdo de leitura
ou produgdo (SANTOS; ALBUQUERQUE, 2007, p. 97).

Na sociedade em que vivemos atualmente € indispenséavel que além de alfabetizados,
sejamos letrados e que as praticas de letramento sejam significativas. Além disso, que elas
tenham uma intencionalidade e que possamos utiliza-las em nossas atividades cotidianas.
Porém, sabe-se que apesar de algumas pessoas ndo serem alfabetizadas, elas podem ser
letradas, evidente que em graus diferentes daqueles sujeitos que séo alfabetizados e vivenciam
as praticas de letramento em graus mais avancados. Nesta ldgica, destacamos como exemplo,

1" e tornaram-se

aquelas pessoas que antigamente nao tiveram acesso a educacdo forma
“contadoras de histérias”, assim como nossos avos, que em sua maioria ndo concluiram nem o
ensino fundamental, ou os que nem frequentaram a escola, mas que mesmo assim possuem
“grande sabedoria” ao nos relatarem historias veridicas e/ou ficticias, que “prendem” nossa
atencdo pela riqueza de detalhes, tendo como base apenas suas vivéncias e sua limitada
proximidade com as praticas de letramento. Em decorréncia desta situacdo, concordamos
com as afirmagcbfes de Tfouni e Monte-Serrat (2013, p. 176) ao enfatizarem que,
“compreender o letramento como pratica social (TFOUNI, 1992) é enxergéa-lo como um
processo sdcio-histérico que estuda, num mesmo conjunto, tanto aqueles que séo
alfabetizados com variados graus de dominio da escrita, quanto os ndo-alfabetizados”.

Desta forma, vamos afirmar, mesmo que de forma precipitada, que o letramento é
independente da educacdo formal, ele pode sim, adquirir um grau mais elevado a partir da
alfabetizacdo e da educagdo formal, mas ndo podemos considerar uma pessoa analfabeta
como iletrada, pois as préaticas de letramento apresentam-se em ambientes exteriores a escola.

Além disso, sdo a partir de nossas interacbes com as outras pessoas e com as atividades

*’E aquela educacéo praticada nas escolas.
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cotidianas que exercemos que nos proporcionam o envolvimento com diferentes niveis de
letramento. Acrescentamos ainda, que diferentes grupos sociais irdo proporcionar diferentes
praticas de letramento. Considerando os surdos, neste enquadramento de diferentes praticas de
letramento, como serd que essas praticas sao efetivadas, ja que os mesmos nédo utilizam-se da

lingua verbal? Nossa indagagéo agora é por tentar compreender como os surdos sdo letrados.
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3. A APRENDIZAGEM DO SURDO

3.1. 0 SURDO E O PROCESSO DE AQUISICAO DE CONHECIMENTO

Que nada nos defina.
Que nada nos sujeite.
Que a liberdade seja
nossa propria
substancia.

(Simone de Beauvoir)

Considerando que cada ser humano é constituido por diferentes formas fisicas e
psicoldgicas, Unicas de cada ser, é claro que o processo de aprendizado também ndo acontece
de forma homogénea entre todos os individuos. Além disso, diferentes contextos culturais,
sociais e econdmicos tornam-se fatores determinantes no processo de aprendizado, pois
interferem diretamente nas vivéncias, experiéncias e condi¢Oes de vida dos sujeitos.

Em decorréncia da atual conjuntura do pais, quando discutimos o tema “inclusdo” de
pessoas com deficiéncia em ambientes que eles eram segregados até pouco tempo atras,
percebemos que ocorreu grande avango politico e cultural, e que isso trouxe muitos beneficios
para esse grupo de pessoas. Porém, quando nos deparamos com o0 contexto educacional
voltado a este mesmo grupo, percebemos que ainda existe um grande caminho a ser trilhado
na busca por uma educacdo que garanta equidade de direitos, iguais condi¢bes de acesso e
permanéncia nas escolas, além de praticas pedagdgicas condizentes com a realidade do aluno
e que melhor se adaptem as suas necessidades educativas.

E incontestavel que existem diferentes necessidades educacionais especiais em
decorréncia das diferentes deficiéncias apresentadas pelos individuos. Como recorte analitico
para esse trabalho, como ja mencionamos anteriormente, elencamos as apresentadas pelos
alunos surdos, sua cultura surda®, seu cenério educacional e as particularidades existentes em

seu processo de aprendizagem.

**Termo utilizado por Perlin e Strobel (2006, s./p.), que afirmam ser “os resultados das interagdes dos surdos
com 0 meio em que vivem, 0s jeitos de interpretar o mundo, de viver nele se constitui no complexo campo de
produgdes culturais dos surdos com uma série de producdes culturais”. (ex. identidades, politicas, artes, lingua
de sinais, leis, etc.)
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Antes de mais nada, hd uma questdo de posicionamento politico e pedagdgico que
precisa ser explicitada neste trabalho: o surdo nio é entendido através de uma viséo clinica”

mas sim, considerado por,

[...] pertencer a uma minoria linguistica e cultural que possui uma lingua cuja
recepcdo e producdo sdo diferentes da lingua oral. Ser surdo significa depender da
lingua de sinais para se comunicar e para ter acesso ao conhecimento (LEBEDEFF,
2005, p. 59).

Conforme mencionamos, neste estudo, o surdo nao é concebido como uma pessoa com
deficiéncia, mas sim, como um sujeito que apresenta uma cultura diferente, que apropria-se
do aspecto visual como principal mecanismo para a aprendizagem, com uma lingua materna,
que € Libras, enfim, que ndo enquadra-se na maioria linguistica e culturalmente dominante,
que € a cultura ouvinte.

Primeiramente destacamos que,

o povo surdo® tem a cultura surda, que é representada pelo seu mundo visual. No
entanto, a sociedade em geral ndo a conhece e por isso nada deve ser dito sobre ela.
Para representacdo social precisamos nos submeter & cultura do colonizador, neste
caso a cultura ouvinte, na forma de como ela é. Segundo a sociedade colonizadora,
nascemos hum mundo que j& existia antes de deparar com a existéncia de povo
surdo, e deste modo, devemos nos adaptar a este mundo e aprender com ele. Esse
mundo colonizador sobrevivera com a nossa estadia, sendo s6 permitido ao povo
surdo o esfor¢o na tentativa de se igualar aos colonizadores, isto €, aos sujeitos
ouvintes, procurando agradar a sociedade usando as identidades mascaradas
(STROBEL, 2007, p. 30-31).

Partindo desta afirmativa, constatamos o qudo dominante € a cultura ouvinte, como se
fosse algo incontestavel, imutavel e que todos precisam adaptar-se a esta realidade posta. Este
comportamento € evidenciado em nossa sociedade, em diferentes areas, mas é principalmente
na educacdo que o reflexo desta postura causa 0s maiores danos, por tratar-se do principal
formador dos sujeitos, pois é na escola que todos buscam a construcao de seu conhecimento.

E inegavel que a educacio sempre esteve organizada para privilegiar os alunos
ouvintes. Desta forma, para compreendermos o momento atual do processo de aprendizagem

dos surdos, precisamos fazer uma breve contextualizacdo histérica sobre o arduo percurso

»«“Nesta visdo a escola de surdos s6 se preocupa com as atividades da area de satide, veem o0s sujeitos surdos
como pacientes [...] que necessitam serem tratados a todo custo [...]. Nesta visao clinica geralmente categorizam
0s sujeitos surdos através de graus de surdez e ndo pelas suas identidades culturais”. (PERLIN; STROBEL,
2006, s./p.).

**Termo utilizado por alguns autores, como Perlin e Strobel (2006), para definir um conjunto de pessoas surdas,
gue podem ndo estar num mesmo local, mas que encontram-se ligados devido a suas origens: com historia,
cultura, tradicdes, costumes e interesses semelhantes.
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vivido por este grupo de pessoas que, de acordo com as afirmacdes de Perlin e Strobel (2006,
s./p.), antes de surgirem discussdes politico-pedagdgicas sobre seus processos educativos,

eram rejeitados pela sociedade e posteriormente eram isolados nos asilos para que
pudessem ser protegidos, pois ndo se acreditava que pudessem ter uma educacao em
funcdo de sua ‘anormalidade’, ou seja aquela conduta marcada pela intolerancia
obscura na visao negativa sobre o0s surdos, viam-nos como ‘anormais’ ou ‘doentes’.

Como salientaram as autoras, os surdos foram vitimas de exclusdo e até de reclusdo,
ndo apenas por parte da sociedade, mas até mesmo em ambito familiar, onde deveriam
sentirem-se acolhidos e protegidos. Apesar de atualmente as reflexdes sobre a forma com que
0s surdos eram tratados nos cause indignacdo, por referirem-se a acdes preconceituosas e
discriminatorias, sabemos que culturalmente, naquele periodo, 0s surdos eram apontados
como “anormais”, incapazes de conviverem e comunicarem-S€ COmM as outras pessoas, por
serem diferentes dos padrdes de “normalidade” vigentes.

Embora tenha ocorrido uma mudanga no comportamento das pessoas no que tange as
necessidades educacionais dos surdos, segundo Perlin e Strobel (2006), apesar dos avangos na
visdo clinica sobre os surdos, as escolas dos surdos tinham como principal funcdo a de
reabilitacdo de fala e ofereciam treinamento auditivo, pois, a sua preocupacdo ndo era a de
educa-los, mas sim, a de “curar” os surdos, que eram vistos como “deficientes”.

Neste sentido, ao retrocedermos nossa discusséo ao longo do tempo, percebemos o
quanto deve ter sido dificil e até mesmo sacrificante para o povo surdo as suas vivéncias e a
lutas para garantir vida digna, além do enorme esforco exercido pelos surdos para adequarem-
se a um modelo educacional que tinha como principal objetivo oferecer diferentes métodos
para proporcionar a “cura” para sua ‘“audicdo deficiente” ou ‘“danificada”, forcando-0S ao
oralismo®. Sabemos que o oralismo foi e continua sendo o principal modelo educacional
estabelecido na maior parte das escolas. Dessa forma, os surdos precisaram “adaptarem-se” ao
que lhes foi imposto, um padréo de aprendizagem que ndo condiz com suas particularidades,
pois baseia-se essencialmente na lingua oral e nas praticas que utilizam-se dos sons da fala,
algo que para o surdo nédo é viavel. Embora grande parte das instituicbes que atendem surdos
ainda estarem adeptas a estas referéncias, ha algumas excec¢des, em que o bilinguismo foi
conciliado, mas que ainda € restrito a alguns locais, em outros estabelecimentos de ensino, é

oferecido intérprete de Libras, para auxiliar o aluno na traducéo da lingua oral, ministrada

3 “[...] € um dos recursos que usa o treinamento da fala, leitura labial, e outros, este recurso ¢ usado dentro das

metodologias orais [...]” (PERLIN; STROBEL, 2006, s./p.).
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pelos professores ouvintes nas aulas. Estes fatos deixam visivel a supremacia do oralismo na
educacéo nacional.

Convem destacar ainda sobre o oralismo, um fato impactante no processo educacional
dos surdos, que foi o Congresso Internacional de Professores Surdos em Mildo, na Itélia,
realizado de 6 a 11 de setembro de1880. Sobre o Congresso, Perlin e Strobel (2006, s./p.)

afirmam que:

nenhum outro evento na histdria de surdos teve um impacto maior na educacdo de
povos surdos® como este que provocou uma turbuléncia séria na educagdo que
arrasou por mais de cem anos nos quais os sujeitos surdos ficaram subjugados as
préticas ouvintistas®, tendo que abandonar sua cultura, a sua identidade surda e se
submeterem a uma ‘etnocéntrica ouvintista®®’, tendo que imita-los.

Consequentemente, de acordo com as mesmas autoras, neste congresso foram
avaliados e discutidos os trés métodos aplicados na educacao dos surdos: lingua de sinais,
mista (oral e lingua de sinais) e a oralista. Assim, apds a votacdo, ficou oficialmente proibida
a Lingua de Sinais, tornando-se Unico o método oral para a educacdo dos surdos, com a
alegacdo que o método de sinais anulava a capacidade de fala desses sujeitos.

N&o héa duvidas que as decisbes tomadas no Congresso de Mildo foram maléficas para
o0s surdos, e que a privacdo do direito de serem educados em sua lingua materna deixou
reflexos negativos que perduraram por um longo periodo de tempo. Em decorréncia disso,
afirmamos que atualmente ainda restam resquicios deste periodo de opressao e restricdes no
processo de educacdo destes sujeitos. Podemos atestar estes fatos na discriminacdo que os
surdos ainda enfrentam, na falta de uma (re)estruturacdo educacional que valorize os aspectos
visuais em seu curriculo, nos métodos educacionais essencialmente oralistas. Sabe-se ainda
que alguns pais ouvintes também geram filhos surdos, assim, nem todos os nascidos surdos
terdo contato desde pequenos com a cultura e com outros surdos, o que causa um significativo
“atraso” em sua evolugdo, por ainda estar incluido apenas no mundo e nas praticas dos
ouvintes.

Dando continuidade nas discussdes sobre as mudancgas culturais e educacionais

ocorridas ao longo do tempo, Perlin e Strobel (2006, s./p.) afirmam que “na década dos anos

%2 «O conjunto de sujeitos surdos que ndo habitam no mesmo local, mas que estdo ligados por uma origem, tais
como a cultura surda, costumes e interesses semelhantes, historias e tradi¢des comuns e qualquer outro
lago”(STROBEL, 2006, p. 8 apud PERLIN; STROBEL, 2006, s./p.). Sdo pessoas surdas, usuarias ou ndo de
Libras.

¥ As préticas ouvintistas s30 baseadas no ouvintismo que“é um conjunto de representagdes dos ouvintes, a partir
do qual o surdo estd obrigado a olhar-se e narrar-se como se fosse ouvinte” (SKLIAR, 1998, p. 15 apud
PERLIN; STROBEL, 2006, s./p.).

*“E a ideia de sujeitos ouvintes que ndo aceitam os sujeitos surdos como diferenca cultural e sim que eles tem
de moldar com modelo ouvinte, isto €, tem de imitar aos ouvintes falando e ouvindo”(PERLIN; STROBEL,
2006, s./p.).
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60, brotou a lingua dos sinais associada com a oralizagdo, surgindo o modelo misto
denominado Comunicacdo Total®[...]”, esse modelo de certa forma valorizou a Lingua de
Sinais, que ficou por muito tempo marginalizada e oprimida no ambito educacional dos
surdos. Durante este periodo em que a lingua materna destes sujeitos foi “abolida” das
escolas, os alunos surdos precisaram adaptar-se ao modelo e as praticas ouvintistas, o que
provocou prejuizos no processo educacional e ndo podemos deixar de mencionar que foi
prejudicial para seu desenvolvimento como ser humano, que precisou reprimir algumas de
suas vivéncias, principalmente ligadas a cultura e sociabilidades surdas.

Consequentemente foram muitos os danos educacionais sofridos pelos surdos ao longo
da historia, e que até mesmo atualmente infelizmente ainda estdo acontecendo. Porém, séo
muitas as iniciativas e modelos educacionais voltados para o melhoramento aprendizagem
desses sujeitos. De acordo com Perlin e Strobel (2006), existem cinco modelos educacionais
que séo aplicados na educacao dos surdos, uns em maior e outros em menor intensidade. S&o
eles: o Oralismo, o Bilinguismo, a Pedagogia do Surdo, a Comunicacdo Total e a Mediagéo

Intercultural. Para melhor analisar os modelos, elaboramos um quadro comparativo.

Quadro 2: Modelos educacionais dos 0s surdos.

MODELO ESTRATEGIA

EDUCACIONAL

ABORDAGEM

Basea-se no modelo clinico e afirma | - Treinamento auditivo: consiste em
que os surdos precisam ser | estimular a audicdo, para o reconhecimento
integrados aos ouvintes, forcando o | e a descricdo dos sons da fala, sons do
surdo oralizar, reabilitando assim a | ambiente e ruidos.

fala. - Desenvolvimento da fala, através de
exercicios de respiracdo e relaxamento,
exercicios de mobilidade e tonicidade dos
o6rgdos envolvidos na fonag&o.

- Leitura labial, a partir do treino para
identificar palavras faladas, através da
decodificagdo dos movimentos orais das
outras pessoas.

Oralismo

Comunicacgéo Total Abordagem com a juncdo do

oralismo com a lingua de sinais

- Utiliza todos os modos linguisticos:
gestos, Libras, alfabeto manual, leitura,

simultaneamente.

escrita, fala, leitura oro-facial.

Bilinguismo

Proposta que sugere 0 acesso a duas
linguas: a Lingua de Sinais como
primeira lingua, passando depois a
aprender a segunda lingua, a Lingua
Portuguesa.

- As criangas surdas primeiramente s&o
colocadas em contato com pessoas fluentes
na Lingua de Sinais, que é sua lingua
natural, e a partir dai comecarem a
aprender a segunda lingua, o Portugués.

*«“Foi desenvolvida em meados de 1960 apdés do fracasso de Oralismo puro em muitos sujeitos surdos,
comegaram a ponderar em juntar o oralismo com a lingua de sinais simultaneamente como uma alternativa de
comunicag¢do” (PERLIN; STROBEL, 2006, s./p.).
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Pedagogia do Surdo

Modalidade da “diferen(;a”36,

fundamentada na  subjetivacdo
cultural — coloca-se 0 surdo em
contato com a sua diferenca para
que ocorra as trocas culturais e a
subjetivacéo .

- Neste modelo a cultura surda que regula o
surdo, e ndo a cultura ouvinte.

- A aprendizagem ndo ocorre de forma
hibrida, e sim, a nativa propria do surdo.

Mediacéo Intercultural®’

No procedimento intercultural é
trabalhado com identidades surdas
ja constituidas.

Néo € o ouvinte que regula o surdo.
Constitui-se dentro da cultura e da
diferenga.

- Ndao rejeita a cultura ouvinte, porém,
compreende apenas como cultura, e utiliza-
se de metodologias de posicdo de
diferenga.

- Acaba com as praticas de regulacdo
subjetivas no modelo ouvinte e introduz

questdes culturais.

Fonte de elaboragéo: Perlin e Strobel (2006).

Na tentativa de buscar respostas com relacdo a educacdo dos surdos, e observando as
abordagens e estratégias dos modelos educacionais trazidos pelas autoras, nos deparamos com
varias questdes pertinentes de serem analisadas, 0 que podera resultar em trabalhos futuros.
Neste particular, acreditamos que talvez dos parametros descritos, a Pedagogia do Surdo e a
Mediacdo Intercultural, seriam as mais oportunas na educacdo dos surdos, por valorizarem as
diferencas e cultura deste grupo. Além disso, as praticas e metodologias sdo pautadas nas
particularidades dos surdos. Em decorréncia de ser um diagnostico baseado na
superficialidade da verificacao bibliografica, sem um estudo prético para verificacdo de dados
contundentes. Caso ocorresse este estudo mais detalhado, talvez nossas indagacfes pudessem
refletir em resultados diferenciados dos afirmados, mudando parcialmente ou até totalmente
este nosso prévio posicionamento.

Conveém destacar que apesar de existirem diferentes modelos educacionais voltados
para a educacdo de surdos, na maioria das instituicbes de ensino, o modelo ouvinte é o que
ainda prevalece. Em algumas escolas € oferecido um intérprete de Libras, para auxiliar na
traducdo das aulas para os alunos, que geralmente sdo agrupados em apenas uma turma, de
uma mesma escola, essa € a realidade que observamos constantemente nos municipios
menores, isso quando eles ndo precisam se deslocar para outros municipios maiores, que
oferecem esse tipo de servigo “diferenciado”.

Neste enfoque, destacamos Lebedeff (2006, p. 140) ao afirmar que,

**Segundo Perlin e Strobel (2006, s./p.), “refere-se as diferencas culturais nos diversos grupos sociais. Por
diferencga entende-se a diferenga mesma néo contendo aspectos da mesmicidade que posi¢des iluministas pregam
para atingir a perfei¢ao”.

%" Intercultural, para Fleuri (2000) apud Perlin e Strobel (2006, s./p.) “[...] o que é inovador em educagio é o
iniciar a focalizar momentos e processos produzidos face as diferencas culturais. Nesta diregdo, a perspectiva
intercultural pode estimular os surdos a enfatizar os aspectos de identidade/alteridade [...]” através de estimulos
gue desenvolvam a capacidade de refletir sobre as diferencas culturais, além de interagir de forma solidaria com
outros grupos culturais.
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no Brasil é incontestavel o atraso da escolaridade de criangas e adultos surdos. Além
disso, é enorme a evasdo escolar desse alunado em razdo do desafio de terem de
aprender contetdos de diferentes disciplinas numa lingua, no caso o portugués, que
eles, em sua maioria, ndo dominam.

E inegavel que a educagdo ainda é estruturada para o sujeito ouvinte e que o aluno
surdo ainda ndo esta tendo a devida atencdo, mas entendemos que essa mudanca cultural,
educacional e também politica, apesar de caminhar a passos lentos, ja representa um grande
avango se compararmos sua conjuntura ao longo da historia, ndo apenas em nosso pais, mas
também mundialmente.

Concordamos com Skliar (1998, p. 46) quando afirma que, “o oralismo tem sido e
continua sendo, ainda hoje, em boa parte do mundo, a ideologia dominante dentro da
educagao dos surdos”. Infelizmente, apesar de toda a evolucdo cultural vivenciada pela
sociedade, ainda nos deparamos com preconceito e a visdo de pessoas que consideram o surdo
como o “deficiente”, o “incapaz”, o que dificulta uma mudanca de postura com relacdo a
visdo da sociedade perante estes sujeitos. De modo geral, o surdo é concebido exclusivamente
pela dimensdo clinica, da surdez como deficiéncia, como sujeitos patolégicos, em que 0S
surdos precisam ser curados e reeducados, numa perspectiva terapéutica (SKLIAR, 1998),
que desconsidera totalmente essas pessoas culturalmente diferentes.

Consequentemente evidenciamos que 0s surdos ainda ndo sdo aceitos apenas como
pessoas culturalmente diferentes, isso fica ainda mais notério quando analisamos as diversas
instituicGes, entidades, associacdes e confederacBes de apoio aos surdos. Sdo inUmeras
espalhadas por todo pais, e também fora dele. E indiscutivel que se 0 surdo ndo estivesse
sendo segregado e marginalizado, ndo teriamos a necessidade da criacdo de tantas instituicdes
e movimentos de apoio, isso comprova que infelizmente eles ainda sofrem com preconceito
de uma sociedade que ndo aceita uma cultura diferente da imposta como modelo a ser
seguido.

Levando em consideragédo os termos do Decreto N° 5.626 de 22 de dezembro de 2005,
(que regulamenta a Lei n°® 10.436, de 24 de abril de 2002, a qual dispde sobre a Lingua
Brasileira de Sinais - Libras, € o art. 18 da Lei n° 10.098, de 19 de dezembro de 2000), em seu
Artigo 1°, “considera-se pessoa surda aquela que, por ter perda auditiva, compreende e
interage com o mundo por meio de experiéncias visuais, manifestando sua cultura
principalmente pelo uso da Lingua Brasileira de Sinais — Libras”, enfatizamos que a cultura
surda é fundamentalmente marcada pela experiéncia visual e a utilizacdo de uma lingua

materna que ndo € a Lingua Portuguesa, mas sim, a Lingua Brasileira de Sinais, por que ainda
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as escolas ndo estdo adaptadas e/ou adequadas para o0 processo de aprendizagem
essencialmente fundamentado nessas préaticas?

Este questionamento é muito pertinente, principalmente na conjuntura atual, em que se
discute tanto a inclusdo. Desta forma, sabemos que a presenca de um intérprete de Libras ndo
¢ garantia de proporcionar uma educacao que realmente ofereca equidade de direitos para 0s
surdos: é apenas uma forma de minimizar os efeitos de uma educag&o inclusiva excludente.
Além disso, concordamos com Quadros (1997, p. 24) ao afirmar que “[...] a lingua de sinais é
usada como recurso para o ensino da lingua oral”. Levando em consideracgéo as afirmacoes, o
que ocorre ¢ apenas a aplicagdo de um “portugués sinalizado”, sendo assim, onde estdo as
préticas pedagogicas inclusivas para os surdos?

Embora tenham iniciativas isoladas na busca de garantir praticas pedagdgicas
realmente eficazes no processo de aprendizagem dos surdos, 0 modelo posto nas escolas ainda
apresenta-se como um caminho arduo para a conquista de uma educagdo com praticas que de
fato os incluam e sejam eficientes no processo de aquisi¢do de conhecimento. Com relagéo as
propostas tedrico-metodoldgicas para a educacdo de surdos, o Bilinguismo tem-se
apresentado como uma alternativa no cenario da educacdo surda. De acordo com Quadros
(1997, p. 27),

o Bilinguismo é uma proposta de ensino usada por escolas que se propdem a tornar
acessivel a crianga duas linguas no contexto escolar. Os estudos tém apontado para
essa proposta como sendo mais adequada para o ensino de criangas surdas, tendo em
vista que considera a lingua de sinais como lingua natural e parte desse pressuposto
para o ensino da lingua escrita.

E indiscutivel que o Bilinguismo proporciona a interacdo dos alunos surdos na aula,
traz diversos beneficios no processo de aquisi¢do de conhecimento, pois oferece condicbes
para que o aluno consiga ter mais autonomia na aquisi¢do da linguagem. Além disso, para a
crianca surda tornam-se mais acessiveis 0s contetdos e a comunicagdo com o professor e com
os demais colegas, pois o surdo estard fazendo uso de sua lingua materna e que
provavelmente ja tera adquirido de forma natural, devido a sua falta de audi¢do. Porém, nem
todos os alunos surdos que ingressam nas escolas tiveram um contato mais significativo com
a Lingua de Sinais até esta etapa de suas vidas. Alguns deles, geralmente filhos de pais
ouvintes, sequer tiveram o devido contato com sua lingua e cultura. Resta mencionar que

concordamos com as afirmac6es de Quadros (1997, p. 30), ao enfatizar que,

[...] a maioria das criangas surdas que chegam as escolas é filha de pais ouvintes. A
crianca precisa ter contato com surdos adultos. A presenca de surdos adultos
apresenta grandes vantagens dentro de uma proposta bilingue. Primeiro, a criancga,
tdo logo tenha entrado na escola, € recebida por um membro que pertence a sua
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comunidade cultural, social e linguistica; assim, ela comeca a ter oportunidade de
criar sua identidade.

Embora a proposta bilingue seja muito viavel na educacgdo dos surdos, € evidente que
esta ndo é a solucdo de todos os problemas educacionais destes sujeitos. A mesma autora
afirma que, “vale ressaltar que o dominio da lingua nativa, apesar de ser essencial, nao
garante 0 acesso a uma segunda lingua. Observa-se que, em algumas escolas, embora haja o
emprego da lingua de sinais, as dificuldades em relagdo a lingua portuguesa persistem”.
Infelizmente ainda é preciso romper com varios paradigmas para solucionar todos os
problemas da educacdo brasileira, e quando incluimos os surdos neste enquadramento, as
complexidades séo ainda maiores.

Convém destacar que além do Bilinguismo, é preciso adaptar outros mecanismos que
auxiliem no desenvolvimento e na aquisi¢cdo de conhecimento dos surdos, que podem estar
presentes nas estratégias e/ou abordagens da Pedagogia do Surdo e Mediacdo Intercultural,
que ainda estdo pouco evidenciadas nos estudos sobre educacdo dos surdos. Neste particular,
traremos uma nova tendéncia que esta sendo amplamente discutida por estudiosos e
especialistas na educacéo dos surdos, o Letramento Visual, metodologia que acreditamos estar
inerente as estratégias mencionadas, por seu destaque no aspecto visual, essencialmente

presente na cultura surda.

3.2. AALFABETIZACAO E O LETRAMENTO VISUAL DE SURDOS

Quando se aborda a educacdo dos surdos, surgem muitas ddvidas e insegurangas por
parte da maioria dos educadores. E um desafio para ambas as partes (docentes e alunos), que
precisam adaptar-se a uma realidade, a dos sujeitos ndo ouvintes. Nesta ldgica,
compreendemos que esta € uma conjuntura desafiadora, que necessita de metodologias e
estratégias de ensino capazes de romper com as barreiras do siléncio vivido pelos surdos, para
que eles possam conhecer um “mundo novo”, que materializa-se através do dominio do
conhecimento.

Considerando que o0s surdos possuem peculiaridades em seu processo de
aprendizagem, é claro que necessitam de diferentes mecanismos que 0s auxiliem neste
processo. Anteriormente ja discutimos alguns modelos educacionais que sdo utilizados para a

educacdo dos surdos (vide Quadro 2), agora iremos aprofundar as discussdes em relacdo ao
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letramento visual, metodologia de ensino que privilegia a experiéncia visual destes sujeitos.
Ja que concordamos com Lebedeff (2010, p. 176) ao afirmar que “os surdos t€ém sido narrados

como sujeitos visuais ha muito tempo”. Segundo, ainda as afirmagdes da mesma autora,

[...] desloca-se o significado da surdez enquanto perda auditiva para a compreensao
da surdez a partir de suas marcas idiossincraticas: a surdez significada como
experiéncia visual, a presenca da lingua de sinais, a producdo de uma cultura que
prescinde o som, entre outras.

Sabe-se que os surdos sdo sujeitos visuais, porem, sdo poucas as escolas que utilizam-
se desta dimensdo como um recurso no desenvolvimento da aprendizagem destes alunos. De
acordo com Lebedeff (2010, p. 177), “[...] a tendéncia maior ¢ a de reprodugao de atividades e
experiéncias ouvintes, com timidas incursdes pelo letramento visual e pela cultura surda”.

Neste particular, o que realmente é o letramento visual?

Dentro desta perspectiva plural de ‘letramentos’, aproximamos, do termo letramento
visual, as novas modalidades de préticas de leitura e escrita, as quais, estimuladas
pela tecnologia, solicitam uma visdo multimodal. Isto é, além da habilidade de ler e
escrever, 0 individuo deve possuir a habilidade de utilizar a informagdo visual,
buscando integrar os significados que esta informacéo fornece (SILVINO, 2012, p.
02).

A mesma autora fomenta nossa discusséo ao trazer o entendimento de outros autores,
em que o “[...] letramento visual é definido como a habilidade de ler, interpretar e entender a
informacdo apresentada em imagens pictéricas ou graficas, e também de transforma-la em
imagens, graficos ou formas que ajudem a comunicagdo” (STOKES, 2002 apud SILVINO,
2012, p. 3). Ela ainda destaca outras concepcdes que julgamos indispensaveis neste estudo,
relacionadas a leitura de imagens destinadas a praticas sociais, ao afirmar que letramento

visual

[...] é a capacidade de ver, compreender e, finalmente, interpretar e comunicar o que
foi interpretado através da visualizacdo. De um modo geral, o letrado visual olha
uma imagem cuidadosamente e tenta perceber as intencdes da mesma. O letramento
visual permite que o individuo relina as informagdes e ideias contidas em um espago
imagético colocando-as no seu contexto, determinando se s&o validas ou néo para a
construgdo do seu significado (SILVINO, 2012, p. 3).

Desta maneira, o aluno surdo ao olhar uma imagem agregara informacoes, ideias sobre
a mesma, absorvendo com o desenvolver dessas praticas a sua finalidade. A significacdo de
cada imagem vai sendo adquirida aos poucos e com a reincidéncia da visualizacdo de uma
mesma imagem, o tempo necessario varia de acordo com memorizacdo de cada um.
Consequentemente estes aspectos serdo indispensaveis para nossas discussdes posteriores, que

irdo levantar questdes relativas a alfabetizacdo cartografica dos surdos.
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Convém destacar ainda as afirmagdes de Schelp (2009, p. 3042) em que o letramento
visual é compreendido por “[...] ler imagens de um livro, usar-se de imagens como apoio a
leitura, ler sinais, simbolos, figuras com o objetivo de promover a compreensdo dos textos,
assim a crianga passara a ter o habito de ler diversas imagens, criando e recriando historias”.
Convém destacar que as praticas de letramento precisam ser adaptadas ao contexto dos
sujeitos que estdo fazendo uso delas, neste caso, como séo os alunos surdos, as praticas visam
privilegiar o aspecto visual na aquisicdo da aprendizagem. Neste enfoque, destacamos
Oliveira (2006) apud Lebedeff (2010, p. 179) que afirma que o letramento visual pode ser
compreendido,

[...] como a éarea de estudo que lida com o que pode ser visto e como de pode
interpretar o que é visto. [...] o letramento visual é abordado a partir de vérias
disciplinas que buscam estudar os processos fisicos envolvidos na percep¢éo visual;
usar a tecnologia para representar a imagem visual; desenvolver estratégias para
interpretar o que é visto.

Considerando que desde muito pequena, a crianga interage com diferentes imagens em
seu dia-a-dia, sejam elas através de livros de historias, desenhos animados, fotografias,
jornais, revistas e até mesmo os desenhos que elas mesmas desenvolvem, entdo por que sera
que este aspecto ndo estd tendo a devida importancia no processo de aprendizagem,
principalmente dos alunos surdos?

Sabe-se que este ainda é um ponto que fomenta as discussdes sobre a educacéo,
principalmente dos surdos. Sabemos que a imagem precisa, de certa forma, representar
alguma informacdo que tenha um sentido e uma aplicacdo na vida dos sujeitos. Neste
particular, concordamos com Lebedeff (2010, p. 179) ao afirmar que, “[...] letramento visual
para os surdos precisa ser compreendido, também, a partir de praticas sociais e culturais de
leitura e compreensdo de imagens”. Desta maneira afirmamos que a imagem é uma forma de
linguagem, e que precisa ser mais valorizada, especialmente na educacdo dos surdos.

Considerando as especificidades dos surdos, bem como sua cultura, é certo que faz-se
necessario uma grande mudanca educacional e também cultural, pois, as escolas e até mesmo
a sociedade, continuam impondo barreiras que dificultam o desenvolvimento integral destes
sujeitos. Se, por exemplo, a crianca surda for filha de pais surdos e que j& vem interagindo
com sua cultura desde muito pequena, ao ingressar na escola de ensino regular, certamente ird
deparar-se com uma realidade muito diferente da qual ja estd habituada, pois ela sera forgcada
a conviver com os ouvintes e a oralizagdo. E certo que a maioria das instituicdes de ensino de
nosso pais ainda estdo dominadas pela cultura ouvinte e suas praticas, como o uso da Lingua

Portuguesa, na modalidade escrita e falada. Assim, o0s sujeitos que ndo fazem uso
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corretamente desse modelo imposto, sdo praticamente “excluidos” das aulas. Neste particular,

destacamos Souza (2009, p. 139), ao afirmar que,

[...] ailusdo que nosso processo educativo construiu em nds: ndo apenas a ilusdo de
que no Brasil se fala o portugués, mas também que sé se tem um jeito correto de se
falar/escrever portugués: o portugués regulado pelas normas gramaticais de sua
variante ‘culta’ ou ‘padrdo’. Desmanchar essa ilusdo requer colocar sob suspeicdo as
praticas e as justificacdes da propria norma.

E claro que os surdos sio afetados pela massificacdo das praticas ouvintes ao longo de
suas vidas, mas principalmente durante o periodo escolar, como reflexo negativo destas
praticas, acarretam-se os déficits de aprendizagem dos surdos, que ndo conseguem assimilar
os contetdos desenvolvidos durante as aulas, além de sentirem-se excluidos pelos professores
e da interagcdo com os demais colegas. Assim, alguns alunos surdos e seus familiares, optam
por eles frequentarem escolas especializadas em atender as suas particularidades educacionais
e culturais. E notério que a postura ndo-inclusiva e de certa forma preconceituosa de nossa
sociedade diante da cultura e praticas dos sujeitos surdos torna-se um grande obstaculo no
processo de ensino-aprendizagem dos surdos. Como mencionado anteriormente, 0
Bilinguismo apresenta-se como uma proposta, que segundo alguns grupos de surdos e
estudiosos nessa area, oferece condi¢bes de integrar o aluno nas aulas, mas serd que esse

modelo educacional conseguiria resolver todos os problemas educacionais dos surdos?

Se trago essa discussdo aqui é porque acredito que, no caso ‘desses grupos de
surdos’, uma educag¢do bilingue apenas traria algo novo se, e somente se, rompesse
com as préaticas que normalizam, ou seja, se pudesse inventar praticas novas, que
demandassem novos saberes ou novos sistemas de verdades sobre a surdez, os
surdos e suas culturas (SOUZA, 2009, p. 142).

Embora a proposta bilingue ofereca mais condi¢des do aluno surdo inter-relacionar-se
melhor durante as aulas, esse ndo pode ser um argumento para apenas reproduzir a Lingua
Portuguesa de forma sinalizada. Neste sentido, destacamos a importancia de desenvolver
praticas educacionais gque rompam com a atual estruturacdo educacional dos surdos,
identificado na maioria das escolas que atendem esses alunos. Em decorréncia desta
conjuntura, enfatizamos que é necessaria a utilizacdo de préaticas que priorizem o0 aspecto
visual, tanto na alfabetizacdo quanto no letramento, enfim, durante todo o processo de ensino-
aprendizagem dos alunos surdos. Referindo-se as préaticas essencialmente visuais, destacamos

as afirmacdes de Souza (2009, p. 142), de que,

a alfabetizaco em SignWriting® poderia criar uma ruptura interessante, uma vez
que obrigaria a escola, a0 menos por um momento, a ndo pensar ho/em portugués,

% Sistema de escrita utilizado para escrever a Lingua de Sinais.



78

nem (talvez) em um curriculo em portugués, lingua que estaria, como disciplina, na
condigdo de segunda lingua.

Deste modo, o aluno surdo seria alfabetizado em Libras, utilizando-se também do
SignWriting como codigo visual e escrito da sua lingua materna, que é a Lingua de Sinais.
Embora esta pratica seja, de certa forma, uma excelente maneira de auxiliar o surdo em seu
processo de alfabetizacdo, sera que o SignWriting seria a melhor proposta para ser aplicada na
aprendizagem dos surdos?

Na perspectiva desta mesma autora, “eu responderia que ndo, € que por efeito de uma
espécie de ‘atratividade a norma ouvinte’ poderia, inclusive, ser transformado em cddigo de
escrita para surdos como o braile o é para cegos” (SOUZA, 2009, p. 143). E dificil apontar
um método ou prética, que realmente seja a solucdo de todos os problemas de aprendizagem
dos surdos, porém, enfatizamos a importancia de priorizar em alguns aspectos, que julgamos
que contribuem na melhoria do processo aquisicdo de conhecimento por parte destes sujeitos.
Resta mencionar que “com caracteristicas viso-espaciais, a lingua de sinais brasileira
inscreve-se no ambito da visualidade e, sem duvidas, encontra na imagem uma grande aliada
junto as propostas educacionais relacionadas a educagdo de sujeitos Surdos [...]”
(CAMPELLO, 2008, p. 20).

Ao levantar estes questionamentos, nos deparamos com outras indagaces, relativas a
dimensdo visual. J& que estamos argumentando sobre o letramento visual, é fundamental
pleitear sobre o conceito de alfabetizacdo visual. Neste enquadramento, alfabetizacdo visual
“[...] aplica-se as praticas de aprendizagem e técnicas ou recursos utilizados na cria¢do da
imagem, permitindo a convengao para a leitura de imagens” (CARNEIRO; MANINI, 2009, p.
384). Concluimos que seria uma codificacdo, decodificacdo dos cddigos contidos na imagem,
e que precisamos decifra-los corretamente, para poder interpretar a imagem. Assim, quando
dominarmos esta etapa, passaremos a fazer a leitura das imagens, captando toda a informacao
e intencionalidade nela contida.

Deste modo, se incluirmos neste enquadramento o aluno surdo, esta seria uma
excelente estratégia de ensino, desde as séries iniciais, e se possivel, até antes disso, ainda em
ambito familiar, quando os pais seriam 0s responsaveis por estimular visualmente a crianca,
que ja iria habituando-se a estas praticas.

Enfatizamos novamente que a dimensdo visual € indispensavel no processo de
aprendizagem dos surdos e que suas praticas e metodologias precisam ser adaptadas e inclusas
nos curriculos das escolas, pois, sabemos que estes sujeitos, possuem uma estreita relacéo

entre as imagens e a aquisi¢do de informagdes. Assim, seria muito benéfico um modelo
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educacional pautado na visualidade e na imagem. Concordamos com Jobim e Souza (2000, p.
16 apud CAMPELLO, 2008, p. 22), ao afirmarem que a imagem

esta em toda parte e faz da cultura contemporanea uma cultura figurada em que a
énfase nas imagens, mais do que nas palavras, cria novas relacées do homem com o
desejo e com o conhecimento. O figurado, como caracteristica geral da cultura do
consumismo, penetra todas as instancias da vida moderna. A educagdo e as praticas
sociais que se formam em seu interior comegam a ser absorvidas pelas
representagdes visuais.

Atualmente a imagem ¢ uma excelente forma de “vender” uma ideia ou significagdo
sobre qualquer situacdo ou produto neste mundo capitalista em que vivemos, mas precisamos
utilizar dessa excelente ferramenta para também, de certa forma, “vender” o conhecimento, no
sentido de utilizar-se desta estratégia visual como instrumento no processo de ensino-
aprendizagem, especialmente dos surdos.

Em decorréncia da visualidade das imagens, destacamos as afirmacdes de Campello

(2008, p. 21), ao trabalhar os conceitos “visualidade e visibilidade”, pois,

estes conceitos sdo as duas categorias epistemologicas que envolvem a
complexidade da construcdo da imagem. A Visualidade é a relagcdo entre a
percepcdo e a imagem que é modelizada pelas qualidades do signo visual. A
segunda categoria, denominada como visibilidade, ndo esta diretamente relacionada
com a imagem, mas se constrdi a partir dela, isto porque, por meio da iconicidade do
signo visual, sdo construidas relagdes provaveis através de ‘descrigdes imagéticas’
que permitem o surgimento de signos mais elaborados, a partir das representacoes
das informagdes registradas e visuais e da constru¢do mental da imagem.

Sabe-se que apesar da imagem ser uma forma de linguagem visual, que traz consigo
uma mensagem/significacdo intrinseca, é evidente que quando utilizada com finalidades
educacionais faz-se necessaria a mediacdo de um professor, que busque realizar atividades
elou praticas para desenvolver no aluno na visualidade desta imagem através de um olhar
critico e com senso investigativo com relacdo a sua significacdo. Neste particular, destacamos

Campello (2008, p. 22) ao afirmar que,

a visualidade supde exercicios imagéticos semioticamente mediados, uma vez que
ndo se realiza sem a presenca de signos, ou seja, ndo se realiza como atividade direta
dos drgdos dos sentidos. Pode constituir-se como discurso justamente pela
possibilidade de ser produzida por signos e por produzir signos.

Considerando que a educacdo dos surdos precisa priorizar no aspecto visual,
utilizando-se de imagens, destacamos que ndo apenas 0s surdos, mas todos 0s sujeitos
conseguem memorizar e compreender melhor através da visualizagdo, confirmamos este fato
através de nossas préprias experiéncias pessoais, que nao deixam ddvidas sobre a estreita
relacdo: visualizagdo — aprendizagem. Outro ponto que € muito discutido é a linguagem visual

atraveés dos desenhos animados. Se relacionarmos os desenhos animados que nao utilizam-se
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de uma linguagem oral, percebemos, que apesar ndo conter falas entre os personagens, as
criangas conseguem compreender de forma bem clara todo o contexto que estd envolvido na
historia, utilizando-se apenas do aspecto visual. Como exemplo de desenhos animados que

ndo utilizam a lingua oral, destacamos: Shaun, o carneiro e Pingu.

Imagem 1: Desenho animado - Shaun, o carneiro.
Fonte: Google Imagens

Imagem 2: Desenho animado — Pingu.
Fonte: Google Imagens.

E evidente que o desenho torna-se uma forma lidica e divertida de aquisicdo de
conhecimento para a crianga, seja ela surda ou ndo. Da mesma forma, os livros infantis que
sdo apenas ilustrados, sem texto verbal, que levam as criangas a desenvolver sua imaginagéao,
(re)criando histérias apenas observando as imagens. Neste enfoque, para garantir bons
resultados na alfabetizacdo e no letramento dos surdos, seria necessario utilizarmos 0s
desenhos, as imagens, as fotos, 0s signos visuais, enfim, todo e qualquer mecanismo que seja
visual, juntamente com a Lingua de Sinais no processo de ensino aprendizagem destes
sujeitos, valorizando assim, sua cultura e suas particularidades de aprendizagem.

Resta mencionar que,
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a experiéncia da visualidade produz subjetividades marcadas pela presenca da
imagem e pelos discursos viso-espaciais provocando novas formas de acdo do nosso
aparato sensorial, uma vez que a imagem ndo é mais somente uma forma de ilustrar
um discurso oral. O que captamos sensorialmente pelos olhos é apenas uma pista
que é enviada aos sistemas neuroniais e, posteriormente, esses dados, através de
operacGes mais complexas informam nosso cérebro, produzindo sentido do que
estamos vendo. Por isso, as formas de pensamento sdo complexas e necessitam a
interpretacdo da imagem-discurso (CAMPELLO, 2008, p. 22).

Referindo-se ainda ao processo de aprendizagem dos surdos, destacamos que 0S
professores que trabalham com eles precisam estar dispostos a romper com o modelo
tradicional de educacdo que estd sendo aplicado para os surdos, buscando inovagdes e
alternativas que melhor se adaptem as particularidades educacionais destes alunos. E evidente
que em algumas disciplinas é mais facil adaptar o aspecto visual na mediacdo das aulas, em
outros, porém, o desafio € bem maior. Neste sentido, destacamos particularmente a Ciéncia
Cartografica, que é uma ciéncia auxiliar da Ciéncia Geografica, e que utiliza-se
essencialmente do aspecto visual, com a utilizacdo dos mapas, graficos, cartas, entre outros
materiais na construcdo de seu conhecimento e que iremos argumentar na sequéncia deste

estudo.
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4. ENSINO DE CARTOGRAFIA PARA SURDOS: LETRAMENTO VISUAL E
ALFABETIZACAO CARTOGRAFICA

4.1. CARTOGRAFIA E LINGUAGEM

Os nossos sonhos sao Mapas

Que se tivermos a coragem de segui-los
Estaremos, tracando nosso destino

E mudando nossa realidade.

(Edi Jotta)

O ser humano, através de diferentes linguagens®, vai se constituindo integralmente
como sujeito e também como ser social. E evidente que esse é um processo que passa por
diversas etapas, desde 0 seu nascimento, até chegar a sua vida adulta, tornando-se um ser
independente e responsavel por suas decisfes e atos. Além disso, o desenvolvimento ndo é
homogéneo, cada pessoa processa as informacdes de diferentes formas e ndo temos como
prever um tempo exato, pois todos nos temos particularidades, dependendo de nossas
caracteristicas pessoais e sociais, bem como de nossas vivéncias, o que refletird
significativamente no desenvolvimento gradativo de cada um.

E certo que vamos adquirindo diferentes linguagens durante nossa vida. Assim, nos
propomos a fazer uma correlacdo entre alguns aspectos relacionados as fases do
desenvolvimento humano e a aquisi¢cdo de linguagens, a partir de nossas observacOes e
vivéncias. N6s iremos chamar de primeira fase, o periodo do nascimento até anteriormente ao
primeiro contato com a escola, é quando as linguagens restringem-se a gestos, palavras
isoladas e pequenas frases, € um periodo de assimilacdo, pois ainda sdo poucos 0s agentes
com os quais eles interagem. J& na segunda fase, optamos por classificar as criancas que
comecaram a frequentar a escola, até a fase da adolescéncia®, é neste estagio que ocorrem
abundantes interacOes entre a crianga e os diferentes sujeitos e suas linguagens, nesta etapa
que verificamos a aquisi¢do de inimeras linguagens. A terceira fase, em que classificamos 0s
sujeitos adultos, apesar dos diversos agentes e as influéncias reciprocas, o individuo ja

domina (ou deveria dominar) suas linguagens, ele entdo apenas intensifica e aprimora sua

%9 «A linguagem é um meio poderoso de analisar e classificar fendmenos, de regular e generalizar a realidade. A
linguagem ¢ inseparavel da compreensdo.” (VYGOTSKI, 2001 apud FRANCISCHETT, 2012, p. 179).
0 E a etapa intermediéria do desenvolvimento humano, compreendido entre a infancia e a fase adulta.
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utilizacdo. Neste estudo, destacamos que delimitamos apenas aqueles sujeitos da segunda
fase, exatamente por enquadrarem-se no periodo em que estdo apropriando-se de novas
linguagens.

Embora desde o nascimento da crianca ela ja tenha comecado a interagir com outras
pessoas e suas linguagens, é a partir do momento em que ela comecga a frequentar a escola,
que esse processo se intensifica. Em nosso ponto de vista, a escola apresenta-se como o
principal responsavel por difundir diferentes linguagens, principalmente pelo fato da grande
quantidade de agentes existentes, sejam eles: alunos, professores, funcionarios, componentes
curriculares, entre outros. Como exemplo de componentes curriculares, destacamos a Ciéncia

Geografica. Em decorréncia dessas circunstancias, Francischett (2012, p. 178) afirma que,

a linguagem, na Geografia, detém representagdes e imagens que o individuo forma a
partir da percepcao e da representagdo que tem da paisagem, do lugar e do territorio,
atributos que sdo da Linguagem Cartogréfica®’. Com o intuito de estudar as
representagdes de um dado espaco tomando-se como categoria de andlise a
simbologia, sobretudo as suas novas concepcfes vai-se muito além do aspecto de
cenario.

Na Geografia temos que falar em linguagens e ndo apenas em linguagem, uma vez que
varias delas auxiliam na producdo, compreensdo e socializacdo do conhecimento geografico.
Dentro desta abordagem, enfatizamos a ocorréncia da linguagem grafica, cartogréafica, dos
mapas, enfim, sdo diferentes linguagens contidas em uma mesma area de estudo, que € a
Geografia. Estas diferentes linguagens que se complementam, se interligam, se fundem, numa
relacdo de interdependéncia, formando elementos que contribuem para formar o discurso da
ciéncia geografica.

E absolutamente essencial destacarmos que a linguagem cartografica se constitui por
diferentes materiais e praticas. Dentre os seus recursos pedagdgicos, destacamos 0 mapa, que
nesta perspectiva, segundo a mesma autora, “[...] ¢é composto por um conjunto de signos
registrados por um discurso de autor em tempo e espaco representado e compdem uma
linguagem” (FRANCISCHETT, 2012, p. 147).

Desta forma, a linguagem explicita e também implicita dos/nos mapas pode ser
interpretada por uma estreita relagdo dialética entre imagem-texto-representacao.
Considerando a imagem, enfatizamos que “ler uma imagem ¢ mais do que apreciar o seu
sentido aparente, pois ela tem significado em uma construgdo histérica, em determinado
momento ¢ lugar” (FRANCISCHETT, 2012, p. 141). O texto pode aqui ser compreendido

pelo dialogo existente entre os simbolos/signos e o discurso das informacgdes propostas pelo

1 “processo de construgio de estruturas e conhecimentos favorecedores da leitura e interpretagio de mapas e
demais representagdes cartograficas” (FRANCISCHETT, 2012, p. 178).
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autor do mapa em sua representacdo da realidade. J& a representacdo, segundo Francischett
(2012, p. 148), “[...] apenas opera uma mediagdo arbitraria de associagcdo signica entre as
coisas e 0os homens a fim de viabilizar o processo de comunicacao e sociabilidade humana
[...]. A representacdo s é possivel por meio do processo de significacdo de algo existente”.
De acordo ainda com as afirmagfes da autora, os fendmenos inexistentes ndo s&o
significativamente vidveis de representacéo.

Devido a este cenario, enfatizamos que a Cartografia possui o relevante papel de
representar os fatos condizentes com a realidade, fatos histéricos e até mesmo projecdes de
cenarios e abstragcdes. Aliado a isto, “a oportunidade que a imagem oferece pela sua
capacidade de apreender a realidade expressa-se no processo comunicativo, na decodificagéo
de seus simbolos e signos, fluindo para a linguagem, compreendida como mediadora do real
representado” (FRANCISCHETT, 2012, p. 143).

A linguagem dos mapas nem sempre apresenta-se acessivel a todos os sujeitos. De
acordo com Katuta (1997, p. 41) “a leitura da linguagem grafica e cartografica necessita
muito mais do que a mera decodificacdo dos simbolos [...]”. Convém destacar que para que
seja feita a leitura de um mapa, sdo necessarios alguns conhecimentos basicos, que vdo sendo
aprimorados no decorrer do processo de conhecimento pelo qual os sujeitos sdo submetidos e
que esta diretamente na pauta do ensino de Geografia.

Apesar de algumas pessoas conseguirem apropriar-se deste conhecimento de outras
formas, utilizando-se apenas da observacdo e analise, a maioria das pessoas, ira adquirir esta
no¢do apenas na escola. As nogdes basicas para a leitura da linguagem grafica e cartografica
geralmente ultrapassam o senso comum, assim, destacamos que para “ler” um mapa, temos
que partir da aquisicdo de conhecimentos essenciais que irdo nos permitir assimilar as
informagdes contidas nas imagens. Neste nexo, Katuta (1997, p. 41) afirma que, “[...] o mapa
tem uma linguagem considerada por muitos, como especifica. Para ler esse material, a maioria
dos autores entende que devemos aprendé-la, como se aprende a ler e escrever a linguagem
escrita”. E neste contexto que propomos os conceitos de “alfabetizagdo e/ou leiturizagdo”
cartografica. De acordo com Katuta (1997), eles que sdo 0s responsaveis por ensinar a apenas
decodificar ou a ler os mapas.

Partindo desta afirmativa, destacamos que é na escola que sdo disseminadas as
informacdes primordiais para a aquisi¢cdo dos conhecimentos necessarios para que possamos
nos tornar alfabetizados cartograficamente e, posteriormente, possamos aprimorar essa
consciéncia, relacionando e assimilando novas informacdes, proporcionando uma leitura

completa dos fatos que estdo sendo representados. Referindo-se a estas circunstancias,
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Francischett (2012, p. 150) afirma que, “o mapa ¢ uma construg¢ao para o outro. Ele ndo tem
sentido, principalmente na escola, se ndo for considerado para comunicar algo ao aluno.” Os
mapas precisam ser bem didaticos, de facil identificacdo dos elementos, caso contrario, 0S
alunos terdo dificuldade em fazer sua analise.

Resta mencionar que 0s mapas precisam ser analisados a partir de informagdes que o
mentor de sua autoria propds que nos fossem repassados. Neste particular, destacamos a
importancia de ser feita uma leitura correta dos mapas. Porém, sabemos que para o aluno
chegar nesta fase, ele precisa dominar a leitura e escrita (pelo menos deveria), para que nao
tenha dificuldades ao fazer a interpretacdo do mapa. Em decorréncia destas circunstancias
destacamos a importancia do aluno estar alfabetizado. Além disso, que ele compreenda o que
estd lendo. Neste nexo as praticas de letramento precisam estar interligadas ao tipo de
sociedade em que o sujeito esta inserido, pois é indispensavel que ele saiba fazer a relacao
entre as leituras que realiza e a realidade em que vive, bem como as atividades e a¢cOes que
executa (SOARES, 2010).

E certo que na sociedade em que vivemos, precisamos saber muito mais que
simplesmente nos localizarmos espacialmente, precisamos compreender a complexidade de
nossas acdes sobre o espaco e consequentemente o “reflexo”, ou seja, as
consequéncias/resultados de nossas interferéncias sobre ele. Neste enfoque é que novamente
ressaltamos a importancia da cartografia e a utilizagdo de diferentes mapas, que poder&o nos
auxiliar na reflexdo sobre os inUmeros cenarios existentes ou até mesmo de simulagdes que
podem vir a se concretizar neste espaco. Deste modo, precisamos educar os alunos sobre a
relevancia da Ciéncia Cartografica em nosso dia-a-dia. Convém destacar que para fazer a
leitura/interpretacdo correta dos mapas, precisamos primeiramente dominar algumas técnicas,
ou seja, “aprender mapas exige aprender a sua simbologia, o seu ‘alfabeto’: ponto, linha,
poligono, texto. Como e no que sdo usados: localizacdo de cidades, tracados de rodovias (e
demais vias), delimitagio de areas. E preciso conhecer o significado de cada convengdo”
(FRANCISCHETT, 2012, p. 181). As afirmagdes da autora estdo diretamente imbricadas a
alfabetizac&o cartografica do aluno.

E absolutamente essencial mencionarmos que nem todos os alunos que estdo em
processo de alfabetizacdo cartografica irdo apropriar-se dos mesmos conhecimentos. Em
decorréncia das especificidades dos sujeitos, podemos afirmar que algumas pessoas podem
apresentar dificuldades, outras ndo e algumas necessitam de mais tempo, com relagdo as

outras. Desta forma é notorio que o processo de alfabetizacdo cartografica ndo ocorre de
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forma homogénea. E para as pessoas com necessidades educacionais especiais e para 0S
surdos, como seré que ocorre esta evolucao?

Inicialmente afirmamos que estes sujeitos terdo um desenvolvimento diferenciado. Os
surdos, sobretudo podem apresentar muitas dificuldades neste enquadramento, porque o
modelo dominante ainda na mediagdo da alfabetizacdo cartogréfica é através da oralizagdo, ou
seja, algo que ndo é inerente ao surdo. Pensando em uma proposta que poderia trazer
beneficios neste andamento, ressaltamos o letramento visual aplicado para a alfabetizacéo
cartografica dos surdos. Para isso, € 16gico que o surdo precisa estar educado para a leitura de
imagens. Neste particular realgamos as afirmagdes anteriormente mencionadas, de Carneiro e
Manini (2009) ao certificarem que os cddigos contidos nas imagens precisam ser decifrados,
ou seja, que carecem ser codificados e decodificados, para que seja possivel interpretar a
imagem. Assim quando os surdos dominarem esta etapa eles conseguirdo fazer a leitura
correta dos mapas, captando a intencionalidade e as informac6es neles contidos.

Resta mencionar que o interesse do aluno é um fator determinante no processo de
construcdo do conhecimento cartografico e também de qualquer outro conhecimento. Assim,
é preciso que os professores dediquem-se em preparar praticas pedagdgicas que busquem
instigar a curiosidade, principalmente destes sujeitos que estdo nesta etapa escolar,
concomitante com o periodo de alfabetizacdo, ainda nas séries iniciais. Além disso, 0s
professores precisam usufruir do interesse das criancas em desvendar o significado da
simbologia existente nos mapas, para que elas tornem-se usuarias da linguagem cartogréafica.
Pois, quando os alunos identificam-se com um tema e/ou linguagem, eles mesmos buscardo
aprimorar este conhecimento, mas para isso, eles precisam ter acesso a estes “objetos”, que
nem sempre irdo apresentarem-se na forma fisica. Resta mencionar que a crianca ainda
precisa passar por diferentes etapas/niveis na constru¢do do conhecimento e que este processo
ndo ocorre homogeneamente. Com relacdo a linguagem cartografica € indiscutivel que os
professores proporcionem aos alunos a visualizacdo, utilizacdo, analise e 0 manuseio destes
materiais, como mapas, globos, cartas, imagens, fotos, entre outros.

Atualmente ainda encontramos pessoas com dificuldades na linguagem cartografica,
por inUmeros motivos, que estdo muitas vezes relacionados a questdes referentes ao préprio
individuo, bem como fatores externos a ele. Dentre alguns dos elementos externos,
destacamos que em alguns casos, talvez possa ter ligacdo ao fato de que muitos professores
que ndo dominam esta técnica acabam privando os alunos de sua utilizacdo. A inseguranca
por nédo julgarem-se bons “mediadores desta linguagem”, os impedem de oferecerem o uso

dos mapas durante suas aulas, bloqueando o acesso desta ferramenta, que nos € indispensavel.



88

Outro fator que também reflete negativamente na aquisi¢cdo da linguagem cartografica é a
falta de “ligacao” de alguns mapas utilizados durante as aulas e o cotidiano do aluno. Devido
a essa falta de “relagdo”, alguns sujeitos ndo demonstram o interesse necessario na aquisicdo
desse conhecimento. Resta mencionar que neste trabalho ndo vamos priorizar essa discusséo,
e sim, as questdes condizentes a alfabetizacdo cartografica, sobre a qual continuaremos
debatendo na sequéncia.

4.2 A CARTOGRAFIA E O ENSINO

E verdade que quando mencionamos “Geografia” em sala de aula, a primeira coisa que
os alunos respondem, ¢ “que estuda os mapas”. Esta estreita relacdo entre a Ciéncia
Geografica e a Cartografia € muito antiga, e nossa finalidade neste trabalho néo é desvendar a
data exata, mas sim, fomentar discussGes sobre como o surdos aprendem a ler e interpretar o
espaco, através da utilizacdo de mapas, que de acordo com Fantin (2010, p. 120) “é a imagem
de um lugar (pais, cidade, regido) em um certo momento”. Inicialmente enfatizamos, segundo

afirmacdes de Campos (2012, p. 166) que,

a Geografia é a disciplina que, na escola — e no cotidiano também — esta associada
ao uso da Cartografia. Embora seu uso ndo seja uma exclusividade geografica, nela
se assenta a responsabilidade pelo ensino do uso das ferramentas cartograficas,
como a leitura de mapas, o que corresponde a uma ‘alfabetizagdo cartografica’.
Apesar de a Geografia ter sido sistematizada como ciéncia somente no século XIX e
0s mapas inventados seculos antes, a convergéncia entre ambas — Cartografia e
Geografia —, no mundo escolar, esta sedimentada.

Sabe-se que desde que a crianga nasce ela sente necessidade de identificar o espaco em
que vive. A maioria delas é curiosa e ativa por natureza. Sendo assim, logo que elas comegam
a se movimentar sozinhas, passam a usufruir de seu espaco, que inicialmente sdo espacos

menores e com 0 passar do tempo tornam-se maiores e mais complexos. Concordamos com

Pissinati e Archela (2007, p. 178) ao afirmarem que,

[..] a crianca sente necessidade de experimentar e conhecer bem seu espago
geogréfico e o que ele contém. Portanto, seus desenhos ja sdo uma representacéo
grafica do espaco, ou seja, a Cartografia e a Geografia se manifestam juntas, desde
cedo, no desenvolvimento mental infantil. Os prdprios jogos ou brincadeiras infantis
também projetam essa evolugdo, que deve ser trabalhada desde as primeiras séries
escolares do ser humano, para que este compreenda a construcdo do seu meio e
possa se adaptar a ele gradativamente.

Quando se aborda a crianga surda, destacamos que devido a sua falta de audicdo, 0s

outros sentidos podem ser agucados, particularmente a visao, a principal responsavel por esta
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“descoberta” do espago e tudo que estd nele contido. Neste momento da vida da crianga, ¢
indispensavel que ela seja instigada e estimulada, com a utilizacdo de atividades e praticas que
privilegiem o aspecto visual. Segundo Campos, Oliveira e Nogueira (2009, p. 16), é preciso
“estimular a crianga a ampliar o seu olhar sobre o espaco auxiliara no reconhecimento de si
diante do que a circunda e na sua identificagdo como ser social”. Porém, antes disso,
precisamos nos reconhecer como seres humanos, como sujeitos Unicos que somos, com
nossas potencialidades e limitagBes, assim, precisamos nos desenvolvermos integralmente
como sujeitos, para que entdo consigamos reconhecermos como seres sociais. Convém

destacar que,
em seu desenvolvimento cognitivo, a crianca vai aprendendo a situar objetos de
acordo com referenciais. Inconscientemente, ela esta adquirindo nog6es do sistema
de coordenadas (distancias entre os objetos) e perspectivas (pontos de vista, como
longe/perto, em cima/embaixo, direita/esquerda, frente/atras).

Neste sentido, é indispensavel que as criancas surdas recebam estimulos visuais desde
muito pequenas, para que no momento em que elas comegarem a frequentar a escola, sua
prévia aquisicdo de conhecimento possa ser aprimorada. Além do mais, destacamos que “no
nosso dia a dia ou no dia a dia do cidaddo, pode-se ter a leitura do espa¢o por meio de
diferentes informacdes e, na Cartografia, por diferentes formas de representar estas
informagdes” (SIMIELLI, 2015, p. 95). E claro que para todos nds a Cartografia estabelece
ligacdo com os fendmenos que acontecem em nosso entorno, representando-os graficamente,
através de diferentes mapas, com diferentes finalidades, e que sdo indispensaveis para
compreender informacgdes que nem sempre estdo explicitos aos nossos olhos, por ndo terem
sido educados a analisar os varios fatores que exercem influéncia em nosso cotidiano, bem
como, os elementos que por nés estdo sendo modificados.

Em decorréncia dos diferentes usuarios e das mais variadas finalidades dos mapas, é
claro que as informacGes neles contidas também serdo diversas. Convém destacar, que na
escola, a leitura de mapas precisa estar corretamente adaptada para estes usuarios. Neste

sentido, destacamos que,

[..] o ideal é trabalhar com diferentes mapas para diferentes usuarios,
principalmente nas vérias faixas etarias, proponho para o ensino fundamental, com
alunos de 1° a 4° séries, trabalhar basicamente com a alfabetizac&o cartogréfica, pois
este € 0 momento em que 0 aluno tem que iniciar-se nos elementos da representacéo
grafica para que possa posteriormente trabalhar com a representacdo cartografica
(SIMIELLLI, 2015, p. 95).

Se relacionarmos estas afirmagdes da autora com as diferentes fases do

desenvolvimento do ser humano e a aquisicdo de linguagens, percebemos que elas percorrem
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um percurso concomitante. Ou seja, assim como ocorrem etapas no crescimento e
desenvolvimento humano, ocorrem também, diferentes etapas/niveis para a aquisicdo do
conhecimento (seja linguagens, atividades, conteudos, etc), que precisam ser adaptados para
cada um destes periodos. Por exemplo, uma crianca adquire e consegue compreender as
informacdes até “um certo limite”, que chamaremos de “X” e sera definido pela capacidade
de assimilacdo até tal ponto. Destacamos que isto ocorre de maneira geral, alguns possuem o
“limite X” mais elevado, outros, menos, isso ocorre devido as particularidades de cada um.
Referindo-se agora aos sujeitos adultos, é concludente que seu “limite X” de modo geral, seja
bem mais elevado ¢ complexo do que o “limite X” da crianca. Ou seja, aliado ao
desenvolvimento cognitivo, as pessoas também irdo elevar seu nivel de conhecimento.

Neste enfoque, traremos para nosso debate as criancas que estdo na segunda fase do
desenvolvimento das linguagens, ou seja, aqueles que estdo em periodo escolar. Agora
delimitaremos ainda, a Ciéncia Cartogréfica neste quadro, 0 que nos trouxe diversas
indagagdes. Como principal, destacamos: A cartografia também oferece diferentes
niveis/etapas, assim como as diferentes fases de aprendizagem?

A resposta é sim. Os niveis/etapas obedecem uma sequéncia légica, assim como o
processo de escolarizacdo, iniciando pela alfabetizacdo, (que neste caso sera a alfabetizacdo
cartogréfica), para ir avancando posteriormente com os temas/conteidos mais complexos.
Todos os niveis/etapas da cartografia possuem uma sequéncia légica, concomitante com a
evolucdo da crianca e sua assimilacdo dos conhecimentos.

Em decorréncia destas etapas do desenvolvimento do conhecimento cartogréafico, entra
em discussdo a alfabetizacdo cartografica, que é o primeiro nivel/etapa. Neste particular,
destacamos que “[...] é importante para além de seu aspecto técnico de decodificacdo de
codigos. E fundamento para a leitura de espagos geograficos ‘visitados’, muitas vezes, apenas
através dos atlas” (FANTIN, 2010, p. 127). Segundo ainda a mesma autora, se para o aluno o
mapa passou a ser um “texto” ele precisa ser passivel de interpretacdo e leitura, pois, deve
trazer informagdes que precisam ser analisadas e discutidas.

Ainda referente a alfabetizacdo cartogréfica, destacamos que, “[...] consiste no
processo de ensino/aprendizagem para que a pessoa consiga compreender todas as
informacodes contidas no mapa” (PISSINATI; ARCHELA, 2007, p. 186).

Através da leitura de diversos mapas, a crianca passara a identificar os diferentes
signos e a significacdo que cada um deles possui naquela representacdo. No entender de
Pissinati e Archela (2007, p. 177) “quanto a simbologia, formada pelos signos ¢ pelas cores,
podemos dizer que é a parte que da vida ao mapa, que o faz parecer uma obra artistica,
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encantando até mesmo quem ndo consegue fazer sua leitura [...]”. Além disso, apresenta
informagdes essenciais para os leitores, indicando os fatores, fendmenos, valores, e demais
referéncias que estao nele contidas.

Partindo destas afirmativas, destacamos um elemento que é indispensavel nos mapas:
a legenda; sem ela ndo é possivel fazer a leitura correta de um mapa. Referindo-se a este
particular, destacamos Pissinati e Archela (2007, p. 177), ao afirmarem que a legenda é a
“[...] responsavel pela comunicacdo das informacfes do mapa para o leitor. Sem ela, cada
leitor pode extrair uma interpretacdo diferente da representacio. E a legenda que coloca, por
escrito, o significado de cada simbolo usado no mapa”.

Novamente enfatizamos que o estimulo é essencial para a crianga, neste caso, o foco
precisa ser direcionado para a Cartografia, pois, segundo Pissinati e Archela (2007, p. 183),
“em resumo, a localizagdo no espaco depende de conhecimentos basicos que toda crianga vai
adquirindo durante seu crescimento”. As mesmas autoras afirmam, ainda, que os pontos de
referéncia sdo indispensaveis para nossa localizacdo, independentemente de ser no plano do
real ou das representacdes.

Resta mencionar que “[...] a Cartografia, além de se constituir em um recurso visual
muito utilizado, oferece aos professores a possibilidade de se trabalhar em trés niveis”
(SIMIELLI, 2015, p. 95). A crianga ap0s seu contato com a alfabetizacdo cartografica,
passard a desenvolver outras relacdes com a Cartografia, aliada a sua propria etapa de
desenvolvimento cognitivo. Assim, quando a autora citada afirma a possibilidade da
Cartografia ser utilizada em trés niveis, refere-se as diferentes etapas que a crianga ird

apropriar-se de diferentes informacGes, as quais apresentamos no Quadro 3.

Quadro3: Niveis de atividade da Cartografia nas escolas.

NIVEL DE COMO SE DESENVOLVE

ATIVIDADE

1-Localizacdo e analise | Cartas de analise, distribuicdo ou reparticdo, que analisam o
fendbmeno isoladamente.

2- Correlagéo Permite a combinagdo de duas ou mais cartas de analise.

3- Sintese Mostra as relagBes entre varias cartas de andlise, apresentando-se
em uma carta-sintese.

(SIMIELLLI, 2015, p. 97), adaptado pela autora.

Sabemos que a Cartografia € uma ciéncia complexa, e precisamos ter em mente que a
crianca ndo consegue absorver alguns conhecimentos dependendo da faixa etaria, assim como

0 conhecimento passa por etapas, 0s contetidos que serdo mediados também precisam ser
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adaptados para a idade da crianga. Ainda ¢ preciso levar em consideragdo “[...] a capacidade
mental dos alunos, respeitando a diversidade de seu dominio cognitivo” (SIMIELLI, 2015, p.
92). Destacamos que neste trabalho estamos abordando a primeira etapa do ensino
cartografico, que é a alfabetizacdo cartografica e como ja mencionamos anteriormente, 0s
alunos que enquadram-se nesta conjuntura, sdo os alunos das séries iniciais do Ensino
Fundamental.

E inquestionavel que um aluno desta fase escolar, que estd iniciando com
alfabetizacdo, ndo possui as mesmas habilidades de leitura, escrita e entendimento que um
estudante das series finais do Ensino Fundamental, nem do Ensino Médio. Concordamos com
Simielli (2015, p. 95) ao afirmar que, “na 52 e 62 séries*?, 0 aluno ainda vai trabalhar com a
alfabetizacdo cartografica e eventualmente na 62 série ele ja terd condicdes de estar
trabalhando com analise/localizagdo ¢ com a correlagdo”. Nota-Se que 0S contelidos seguem
uma sequéncia ld6gica e vdo progredindo e tornando-se mais complexos conforme a
capacidade de desenvolvimento natural da crianga e respeitando, evidentemente, uma
estruturacdo proposta por especialistas na area da Cartografia, bem como os professores que
atuam nesta area.

Considerando as diversas etapas do desenvolvimento humano, é fundamental
mencionarmos que nem todos 0s sujeitos irdo apropriar-se das mesmas informacdes, nem no
mesmo periodo de tempo, pois é preciso considerar as particularidades de aprendizagem de
cada um de nés. Ao tratarmos as especificidades de aprendizagem, enfatizamos aqui o aluno
surdo, que é essencialmente visual, fazendo-se necessario, neste caso, a énfase nas praticas
pedagogicas visuais.

Neste particular, Simielli (2015, p. 97) destaca que ¢ preciso reforgar “[...] o interesse
natural da crianca pelas imagens desde as séries iniciais, que € uma atitude fundamental para a
Cartografia”. Segundo, ainda as afirmagdes da mesma autora, os professores precisam
proporcionar inlmeros recursos Vvisuais, mapas, imagens de satélite, jogos, figuras, plantas,
maquetes, representacdes e desenhos feitos pela crianga, para que o aluno va se adaptando a
leitura de todas as informacfes e significagdes contidas na linguagem visual. Convém
destacar que concordamos com Simielli (2015, p. 98) ao afirmar que, “o objetivo das
representacdes dos mapas e dos desenhos é transmitir informagdes e ndo ser simplesmente

objeto de reprodugdo”. Resta mencionar que, “[...] ler um mapa ¢ também atribuir

*2 Na atual configuracéo do Ensino Fundamental, essas séries sdo equivalentes ao sexto e sétimo anos.
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significados, (re) construir representacdes, revisitar ou rever as que possuimos a partir dessa
representacao” (KATUTA, 1997, p. 45).

Em decorréncia do processo de alfabetizacdo cartografica, Katuta (1997, p. 43) afirma
que, “[...] para a leitura de mapas, s6 mapear nao basta, ¢ preciso dominar um conjunto de
habilidades, nocdes, conceitos, informagdes para que realmente essa leitura seja plena de
significados”. Referindo-se a isto, de maneira geral é na escola o local destinado para que as
criancas acessem e iniciem o conhecimento cartografico, onde irdo desenvolver suas
habilidades para a leitura e compreensdo de mapas e outros materiais cartograficos. Segundo
Almeida (2003, p. 17) apud Fantin (2010, p. 117),

0 ensino de mapas e de outras formas de representacdo da informacgéo espacial é
importante tarefa da escola. E fungdo da escola preparar o aluno para compreender a
organizagdo espacial da sociedade, exige o conhecimento de técnicas e instrumentos
necessarios a representacao gréafica dessa organizacéo.

Se a escola € a principal responsavel por difundir e intensificar praticas intencionais
que contribuam para potencializar a aprendizagem das criancgas, no caso dos surdos, é preciso
dar destaque a dimensao visual. E certo que os conhecimentos cartograficos ndo sio natos aos

sujeitos. Nesta l6gica, concordamos com Katuta (1997, p. 45) ao afirmar que,

[...] ndo nos tornamos leitores de mapas, naturalmente, assim como néo
conseguimos aprender a ler e a escrever naturalmente. Esses codigos e simbolos
construidos historicamente pela humanidade precisam ser aprendidos, mas dentro de
uma visdo mais rica de leitura, que ndo a de mera decodificacdo de simbolos, que
nada querem dizer ou que ndo tem significado nenhum para o aluno.

Desta forma, evidenciamos a importancia da escola no processo de ensino-
aprendizagem do aluno, bem como, a responsabilidade que o professor representa na vida
deste sujeito. Com relagdo a Cartografia, cabe ao professor de Geografia o relevante papel de
desempenhar um trabalho significativo, principalmente relacionado a demonstrar a
importancia da analise e representacdo do espago nas suas mais variadas especificidades e
complexidades. Se ja é complicado para o professor trabalhar os contetdos de sua disciplina
com alunos que ndo possuem dificuldades de aprendizagem, como serd desafiador ent&o,
trabalhar os conteddos cartograficos para os alunos surdos?

N&o existem formulas prontas, muito menos métodos capazes de resolver de uma so6
vez todos os problemas relacionados a educacéo. Porem, € preciso que fagamos algo para que
0s sujeitos com necessidades educacionais especiais sejam contemplados, podendo assim,
desenvolver suas potencialidades e habilidades, oferecendo formas para que 0S mesmos
tenham condi¢Oes de se integrarem aos demais alunos da turma e obtenham melhores

resultados no processo de ensino-aprendizagem.
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Dando sequéncia a esta discussdo, traremos agora, argumentos com relacdo ao

letramento visual e a alfabetizacdo cartografica dos surdos.

4.3 CONTRIBUICOES DO LETRAMENTO VISUAL PARA A ALFABETIZACAO
CARTOGRAFICA

As discussodes presentes neste trabalho até agora, sdo para contextualizarmos alguns
pontos primordiais na questdo que envolve o letramento visual e a alfabetizagdo cartografica
dos surdos. Quando abordamos o conceito de letramento, ja identificamos uma grande
diversificagdo de ideias e conceitos que nos remeteram a algo além do processo de
alfabetizagdo. Pois na alfabetizacdo os alunos irdo codificar e decodificar os codigos dos
signos, ja o letramento nods consideramos como o processo posterior a alfabetizacdo, quando o
aluno j& decifrou os codigos e comeca a fazer o uso da leitura e a assimilagdo das
informagdes, além de sua aplicagdo para uma determinada finalidade. Além disso, de acordo
com Lebedeff (2007), é preciso que as atividades de letramento determinem as praticas de
escrita e de leitura, para que sejam imprescindiveis a vida e possuam uma significagdo e uma
fun¢do social. Assim ao pensarmos a questdo dos alunos surdos e a sua inclusdo na sociedade,
precisamos argumentar sobre outra modalidade de letramento, que € o letramento visual.

Quando incluimos o aspecto visual ao letramento, nos deparamos com uma ampla
discussdo do assunto, porém, viu-se pouca aplicacdo pratica desta metodologia em sala de
aula. Os estudos de caso sobre o letramento visual infelizmente ainda sdo pouco divulgados e
ocorrem de forma muito isolada. Se o letramento para Vévio e Kleiman (2013) nos deu
argumentos que afirmam que as pessoas inter-relacionam-se em diferentes mundos letrados,
determinados pelos recursos culturais que eles possuem, ou que tem acesso, intermediados
pelas relacdes entre as pessoas, identificamos que existem diversas possibilidades de praticas
culturais, agdes, bem como repertérios e capacidades, sobre o letramento. Entdo, por que a
cultura dos surdos e sua particularidade visual ainda sdo pouco valorizadas em nossa
sociedade? Por que a educacdo dos surdos na maioria das institui¢des de ensino ainda ¢
pautada na oralizag¢@o e em praticas de letramento oral e escrito e ndo de forma visual?

Estas questdes sdao pertinentes atualmente, pois tanto se argumenta sobre a inclusdo e
praticas inclusivas em nossa sociedade, principalmente na area de educagao, mas ainda vemos

um numero reduzido de resultados positivos em pratica, na equidade de direitos desta minoria
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cultural, que ainda sofre com a falta de oportunidade para desenvolver-se integralmente e na
nao valorizac¢do de sua cultura.

Novamente nos questionamos sobre as discussoes referentes a visualidade dos surdos
e a falta de praticas pedagogicas que sejam essencialmente pautadas no letramento visual. Se
j& afirmamos, baseados em diversos autores, que o ensino para estes sujeitos deveria ser
preferencialmente marcado pelas imagens, fotos, desenhos, € outros instrumentos visuais, por
que ainda os surdos nao estao tendo este suporte educacional de forma abrangente em nosso
pais?

E notério que ainda existem muitas barreiras que precisam ser superadas,
principalmente quando tratamos da equidade de condi¢des para que as particularidades
educacionais de cada aluno sejam valorizadas quando (re)pensarmos a (re)estruturagdo da
educagdo nacional. Apesar deste cenario, precisamos valorizar as iniciativas de diversos
estudiosos e apoiadores de uma educacdo realmente inclusiva, que dedicam-se na busca por
alternativas capazes de superar todas as desigualdades educacionais de um sistema de ensino
que nao prioriza a equidade de direitos e condigdes de acesso ¢ permanéncia de todos os
alunos na escola, independente de possuirem ou nao, necessidades educacionais especiais.

No que tange a educacdo dos surdos, nos deparamos com diversas problematicas. As
divergéncias nas discussdes dos especialistas e que principalmente referem-se aos métodos
educacionais, demonstram um grande “vacuo” presente na educag¢do dos surdos e que esta
diretamente inerente aos métodos/metodologias que deveriam ser aplicadas na educagdo
destes sujeitos e a efetiva forma que estd sendo praticada, em sua maioria pautada na
oralidade.

Qualquer um dos temas citados, por si s, ja sdo argumentos para amplas discussoes,
porém, neste trabalho, agregamos ainda o tema alfabetizacdo cartografica. Enfatizamos que
aliado a todas estas questdes, ainda nos deparamos com a falta de referenciais para tratar desta
questao. Foi um arduo trabalho de andlise de diferentes autores, que abordam estas questoes.
Porém, nenhum que trabalhe todas elas de forma agregada. Assim, seria possivel o letramento
visual contribuir para a alfabetizagao cartografica dos surdos?

Tentaremos responder esta questdo, inicialmente com alguns apontamentos sobre o
aspecto visual na vida dos surdos. Destacamos primeiramente que ¢ necessario que se faca
“um estudo sistematico da cultura visual para a compreensao critica da representacao na sua
funcdo social vai além da apreciagdo do estético que as imagens proporcionam, daquilo que
elas representam significativamente no espaco e no tempo” (FRANCISCHETT, 2012, p. 141).

Esta citacdo, mesmo que de forma implicita, nos remete a sistematizagdao do letramento visual
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e sua aplicacdo social em atividades cotidianas. A referéncia ndo estd sendo exclusivamente
direcionada para os surdos, porém, seriam eles, os principais beneficiados com a inclusdo de
praticas visuais diante da dominante cultura ouvinte e suas praticas oralistas.

Destacamos ainda que “toda imagem ¢ uma representacdo adequada para além do
processo de sua producdo, e ela reproduz, também, outros processos de conhecimentos e de
relacdes” (FRANCISCHETT, 2012, p. 143). Quando a imagem ¢ utilizada como metodologia
e/ou pratica pedagdgica, precisa apresentar de forma explicita ou implicita, um discurso
fundamentado em uma finalidade ou aplicabilidade. Além disso, precisa fazer relagdo entre o
sujeito e uma ou mais informagdes que nela estdo contidas, de forma dialética.

Partindo desta afirmativa, nos posicionamos com relagdo ao letramento visual

(alfabetismo visual, para alguns autores) numa perspectiva que ele,

ndo pode se restringir ao (re)conhecimento dos elementos basicos e das técnicas de
linguagem empregadas na constru¢do de um objeto simbolico, que é também um

objeto cultural e de comunicacdo, o que faz pressupor a interacdo entre sujeitos
(PIRIS, 2008, p. 29).

Em decorréncia das afirmagdes, destacamos a importancia do letramento visual
também como forma de comunicacao e interagdo dos surdos. Na questdo de sua utilizagao
com um proposito simbolico, concordamos que ¢ algo genuino, porém, acreditamos que sua
maior aplicabilidade é para fins sociais, a partir da representacdo de algo concreto. Ainda,
com relacdo ao letramento visual e os surdos, concordamos com Gesueli € Moura (2006, p.
117) ao afirmarem que, “sdo imagens que se transformam em textos, ou seja, que ndo somente
transmitem mensagens, mas que estdo inseridas e significam as praticas sociais e discursivas
desses alunos”. E 16gico que a imagem dialoga com o sujeito, através das informagdes que o
ser humano relaciona a ela no decorrer de suas vivéncias.

Convém destacar que ao pensarmos a educacdo dos surdos, ¢ incontestdvel que o
aspecto visual precisa ser privilegiado, entdo por que ainda nas escolas que atendem estas
criancas, em sua maioria o ensino ainda ¢ pautado no modelo oralista? Por que ainda as
praticas pedagogicas estdo voltadas para os alunos ouvintes?

Toda a problematica que envolve o processo de ensino-aprendizagem dos surdos
apesar de estar sendo muito mais discutida atualmente, ainda apresenta muitas lacunas e
pontos de vista contraditorios, até mesmo entre os especialistas desta drea. Por que optamos
por discutir aspectos do letramento visual dos surdos?

Além de compreendermos que o letramento ¢ algo além da alfabetizagdo, como ja

mencionamos anteriormente, acreditamos que encaixa-se melhor nestas circunstancias por
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apresentar como finalidade sua aplicagdo para fins sociais, com praticas que devem preconizar
sua aplicabilidade no cotidiano dos sujeitos, o que ¢ algo indispensavel nos dias atuais, em
que buscamos cada vez mais, uma significagdo para nossas acdes cotidianas e para uma
convivéncia de cooperativismo entre os sujeitos, através da troca de ideias, informagdes e
experiéncias, que venham a agregar em beneficio de todos os sujeitos. Trazendo esta
discussdo para o ambiente dos surdos, garantir que estes também tenham acesso nas inter-
relagdes entre os diferentes sujeitos, sem que para isso, precisem “desligarem-se” de sua
cultura, de seus costumes e suas vivéncias, por estarem utilizando-se do letramento visual
como um instrumento para a comunicacdo entre 0s sujeitos e na aquisi¢do de vdrias
linguagens, garantindo assim, que tenham igualdade de condi¢des no processo de ensino-
aprendizagem.

O que estamos propondo neste trabalho, ndo ¢ a solugdao para todos os problemas
referentes a educacao dos surdos, mas sim, apresentar uma proposta que possa vir a beneficiar
no processo de ensino-aprendizagem e na alfabetizagdo cartografica destes sujeitos.
Considerando que a Cartografia além de sua aplicabilidade como instrumento indispenséavel
na Ciéncia Geografica, apresenta-se também como um recurso visual. Resta mencionar ainda,
por que neste estudo optamos pela alfabetizagdo cartografica dos surdos.

Em decorréncia de todas as argumentagdes ja mencionadas, nos resta ainda enfatizar,
que trata-se de uma etapa/nivel que ¢ a base do conhecimento cartografico, se os alunos nao
dominarem as técnicas deste processo, certamente terdo dificuldades para assimilar os demais
niveis que envolvem esta ciéncia. E uma etapa primordial, que para nos possui uma grande
importancia, pois quando a base ndo estd bem solidificada na mentalidade dos alunos, estes e
os demais conteudos desta sequéncia podem ser interpretados pelos sujeitos como algo
irrelevante para suas vidas, o que consideramos ndo ser o caso da Ciéncia Cartografica.

Na tentativa de justificar a importancia da cartografia em nossas vidas, podemos
argumentar sobre varios aspectos, citaremos alguns como exemplo: vivemos em um
determinado espaco e precisamos saber nos localizar, dominar as técnicas que nos ajudem a
identificar onde estamos e onde queremos chegar. Todas as nossas atividades cotidianas,
desde as mais simples até as mais complexas, dependem de um espago para que acontecam e
precisamos conhecé-lo e compreendé-lo. Os fendmenos ocorrem em diferentes proporgoes e
espagos e precisamos saber interpretd-los. E o que achamos fundamental destacar, ¢ que ¢
essencial para saber quem somos, onde estamos, para onde vamos. Compreender a
complexidade da realidade em que vivemos e todos os agentes e fenomenos que influenciam

nas agoes e reacdes de nossa existéncia. A cartografia esta diretamente imbricada em nossas
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vidas, e precisamos compreendé-la, para que possamos nos desenvolver integralmente, sua
importancia vai muito além de um simples conhecimento escolar.

E se realmente queremos uma educagdo e uma sociedade de fato inclusivas,
precisamos oferecer condigdes para que todos os sujeitos tenham iguais oportunidades de
acesso ao conhecimento, € no caso dos surdos, para garantir este direito, precisamos
aprofundar as discussdes e as agdes que utilizam-se do letramento visual como pratica
pedagogica.

Resta mencionar, que a imagem ainda ¢ pouco utilizada para fins pedagogicos, até
mesmo na educagdo dos surdos, que ja sdo considerados sujeitos visuais ha muito tempo. De
acordo com Oliveira (2006, s./p.), “[...] a imagem, em sala de aula, costuma ser aceita como
representacdo simples e estdtica da realidade”. A imagem, infelizmente, ainda apresenta-se
como “figurante”, num contexto educacional em que a alfabetizag¢do e o letramento ainda sdo
fundamentados em textos orais ¢ escritos. E inegavel que a imagem apresenta-se apenas como
“apéndice ilustrativo do texto” (OLIVEIRA, 2006, s./p.).

Deste modo, destacamos que nossa proposta €, “[...] para o desenvolvimento de um
letramento visual positivo e inclusivo, dotado de atividades menos voltuveis e descartaveis e
mais significativas, criativas e construtivas na sala de aula [...]” (OLIVEIRA, 2006, s./p.).
Neste contexto, acreditamos que o letramento visual poderia contribuir na alfabetizacao
cartografica dos surdos, se as criancas surdas das séries iniciais do Ensino Fundamental, ja
fossem alfabetizadas visualmente e assim, as praticas pedagodgicas seguiriam pautadas no
letramento visual e na aquisi¢do dos signos cartograficos, utilizando-se das imagens presentes
na legenda e nas demais informagdes visuais evidentes nos mapas, para ir desenvolvendo no
aluno surdo e para os demais alunos também, a habilidade de ir relacionado e assimilando as
imagens com sua significagdo nos mapas.

Com o decorrer destas praticas visuais, € até mesmo a repeticdo de imagens para
representar uma mesma informacao, a crianga comega a “gravar” aquela referéncia, e a cada
novo estimulo visual ao qual ela estiver contato, novas nogdes irdo sendo agregadas as que ja
possui. A propria Cartografia, com seus mapas “coloridos” tornam-se um atrativo para a
crianca, aliado a isso, o estimulo que o aluno terd através de praticas pedagdgicas que
priorizam a leitura de imagens, poderdo apresentar um avanco significativo, quando forem
introduzidos nestes conhecimentos, a (de)codificagdo dos signos cartograficos, pois, eles ja
terdo uma base condizente para fazer a assimilacdo entre a imagem e o seu significado, ou
seja, ja estardo educados para a leitura da imagem, o que deve-se ao fato desta metodologia ja

estar sendo aplicada no processo de aprendizagem do surdo. Assim, ele tera menos
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dificuldade ao aplicar esse conhecimento para fazer a leitura também de informagdes que
estdo implicitas e explicitas nos mapas.

Resta mencionar que nosso intuito ¢ continuar desenvolvendo este estudo e colocar em
pratica esses apontamentos, que até o momento ocorreram apenas de forma dedutiva e com

base em referenciais tedricos.



100

CONSIDERACOES FINAIS

Conforme fomos desenvolvendo este trabalho, percebemos a grande caréncia
bibliogréafica de estudos de caso destinados ao publico docente e em geral, com relagdo as
praticas pedagogicas e utilizacdo do letramento visual na educagédo dos surdos, principalmente
quando buscamos um direcionamento para a Ciéncia Cartografica. Assim, fica evidente a
caréncia de estudos voltados a este publico e componente curricular especificos.

Convém destacar que cada vez mais, buscamos novas orientagdes que nos auxiliem na
melhoria da qualidade do ensino, principalmente que possam beneficiar as minorias, aqueles
que possuem particularidades educacionais, neste caso, as pessoas com necessidades
educacionais especiais. Atualmente é ampla a discussdao com relacdo a inclusdo de pessoas
com deficiéncia em turmas de ensino regular, porém, ainda sdo poucas as iniciativas que
garantem 0 acesso e a permanéncia destes sujeitos, bem como, uma (re) estruturacdo de
praticas pedagogicas que realmente proporcionem aos alunos sentirem-se inclusos nas
atividades que séo desenvolvidas nas aulas.

Neste contexto, a incluséo infelizmente ainda pode ser considerada como uma utopia
educacional. O que podemos observar em algumas situacdes, € uma inclusdo excludente, em
gue ocorre apenas a incorporacdo fisica destes sujeitos, sem que aconteca 0 acesso a praticas
pedagogicas que realmente proporcionem a equidade de direitos de aprendizagem. Além
disso, a maioria das escolas e grande parte dos professores, ainda ndo estdo preparados para
trabalhar com a diversidade. Apesar destes apontamentos, enfatizamos que ocorreu um
significativo avanco com relacdo a inclusdo de pessoas com deficiéncia, porém, é um
processo lento e ainda precisa avangar muito mais.

Embora tenham ocorrido avangos no ambito educacional e cultural dos surdos em
comparagdo aos que vigoraram no decorrer da histéria da humanidade, ainda existem varios
obstaculos que precisam ser superados com relacdo ao acesso a educacdo e o fim do
preconceito enfrentado pelos surdos. Primeiramente a sociedade precisa conceber e aceitar 0s
surdos como seres culturalmente diferentes, que utilizam-se de uma lingua materna (Libras),
que ndo e a Lingua Portuguesa e de uma cultura pautada na visualizacdo. Segundo Perlin
(1998), é preciso primeiramente compreender que ser surdo € adquirir experiéncias através de
um mundo visual. E preciso assimilar que a falta de audi¢do pode dificultar a comunicac&o
oral, mas ndo os impede de comunicarem-se, 0 que torna-se evidente a partir do emprego de

outras linguagens, como a linguagem visual.
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Em decorréncia da complexidade que é o processo de aprendizagem dos surdos, um
dos nossos objetivos era o de compreender como ocorre a aprendizagem nos individuos
surdos, neste sentido identificamos diversas lacunas, principalmente por nos depararmos com
um modelo educacional que ainda esta estruturado para o aluno ouvinte. Ou seja, apesar das
iniciativas isoladas que buscam o melhoramento na qualidade de ensino dos surdos, nos
defrontamos com uma realidade que infelizmente ainda estd muito distante da que almejamos,
principalmente porque a maioria das escolas continua estruturada para atender aos alunos
ouvintes, com praticas voltadas para estes sujeitos, sem que ocorra uma modificacdo nos
curriculos escolares, (re)pensado e com praticas pedagdgicas que incluam os surdos e todos 0s
sujeitos com necessidades educacionais especiais.

Referindo-se a educacdo dos surdos, ainda precisamos mencionar a importancia dos
estimulos visuais, neste particular, é essencial enfatizarmos que a crianga surda precisa desde
muito pequena ja estar inserida neste mundo visual. A sua alfabetizacdo deve ser visual, bem
como, as praticas de letramento, que devem ser basicamente visuais, dito como letramento
visual.

Outro objetivo proposto para este trabalho foi de refletir sobre o letramento visual e
como ele pode ser utilizado na aprendizagem dos surdos. A este respeito destacamos que as
praticas de letramento visual na educa¢do dos surdos introduzem o conhecimento de maneira
“ludica”, se considerada na educagdo dos demais sujeitos, mas neste particular, representa de
certa forma uma “inovacdo”, que tende a obter significativos resultados no processo de
ensino-aprendizagem dos surdos.

Quando mencionamos neste contexto a alfabetizacdo cartografica, cujo nosso objetivo
era analisar o processo de alfabetizacdo cartografica dos surdos, utilizando o letramento visual
como base pedagogica, afirmamos que o letramento visual pode ser uma étima alternativa na
construcdo de um referencial, para quando ocorrer a incorporagdo dos signos cartograficos, a
crianga surda ja tenha um bom referencial visual e consiga assimilar melhor os signos com a
sua significagdo nos mapas, por ja estar “acostumada” com a relacdo entre imagem e sua
informagdo, tornando-se mais rapida a incorporagdo de informacGes implicitas e explicitas
nos mapas.

Neste sentido, ¢ importante que sejam realizadas atividades de orientagdo espacial, que
envolvam atividades corporais que incluam corpo e espago, paralelo a isso, o professor deve
também trabalhar com a nocao de representagdo do espaco geografico (FANTIN, et al, 2010),
utilizando para isso diferentes instrumentos, como mapas, globo, cartas, mas além disso,

trazer essa representacdo do espago mais proximo da realidade do aluno, como por exemplo, a
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representacdo do trajeto que ela realiza de sua casa até chegar a escola, ou até mesmo de sua
localizag¢ao dentro da distribui¢do do espaco da sala de aula.

Resta mencionar, que para que o aluno construa sua nog¢ao sobre a representacio
espacial, “¢ vital que sejam trabalhados os principais elementos que compde um mapa: o
titulo, a legenda (simbolo) e a ideia de proporcionalidade (escala)” (FANTIN, et al, 2010,
p.121), direcionando atividades que contribuam no processo de alfabetizagcdo do sujeito com
relagdo aos diferentes espacos que podem ser representados através da Ciéncia Cartografica.
Esta ciéncia representa em escala reduzida da real os fendmenos geograficos, demonstra as
diferentes conexodes entre o espagco € o tempo, as relacdes sociais, culturais, entre outros,
permitindo com que o aluno entenda as relagdes e transformacdes que acontecem no
cotidiano.

Nossas conclusdes ainda apresentam-se de forma indutiva neste trabalho, porém,
buscaremos a aplicagdo desta hipdtese, de forma pratica, num trabalho posterior, com a
execucdo de praticas pedagdgicas pautadas no letramento visual e sua aplicabilidade ao
introduzir a alfabetizacdo cartografica com as criangas surdas, que apresentam-se nesta etapa
de seu desenvolvimento. Resta mencionar que precisamos propiciar atividades que estimulem
a crianca surda com atividades essencialmente visuais, pois, “o que importa ¢ desenvolver a
capacidade de leitura e de comunicacdo oral e escrita por fotos, desenhos, plantas, maquetes e
mapas e assim permitir ao aluno a percepcao € o dominio do espago” (SIMIELLI, 2015, p.
98).

Como salientamos anteriormente, neste trabalho nao buscamos a solu¢ao de todos os
problemas educacionais dos surdos, e sim, possibilidades de novas alternativas que possam
incluir os alunos surdos nao apenas nas turmas de ensino regular, mas apresentar sugestoes
que ofere¢am instrumentos capazes de realmente propiciar oportunidades para que os surdos
sintam-se definitivamente integrados nas turmas e atuantes na aquisicdo de informagdes que
possam ser assimiladas na constru¢do de seu conhecimento.

Em decorréncia de todas as argumentagdes presentes nesta pesquisa, deixamos
perceptivel nosso posicionamento a favor de uma educagdo e de uma sociedade que realmente
seja inclusiva, muito diferente da realidade ainda posta, de uma inclusdo fisica de pessoas
com deficiéncia, de uma “inclusdo excludente”, mas sim, de uma sociedade que respeite a
diversidade de seu povo, suas diferentes culturas e particularidades. Uma sociedade sem
preconceito ou pré-julgamentos sobre as capacidades e potencialidades das pessoas, que
aceite que todos noés temos limitacdes e que € essencial respeitar isto.

As diferencas entre as pessoas nao podem ser condicionantes ou fatores para inclusao
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ou exclusdo, e nossa sociedade precisa avancar muito no sentido de aceitar as especificidades
de cada um e acreditamos que ¢ na escola que devemos difundir estas ideias de igualdade e
equidade de direitos. E se ¢ a escola o local que julgamos ser capaz de promover uma
mudanga comportamental de nossa sociedade, precisamos garantir que ela realmente propicie
praticas e acdes que valorizem a diversidade, a equidade de direitos e a inclusdo de todos,
independe de suas necessidades educacionais ou nao.

Esta monografia precisou de um amplo referencial tedrico para dar embasamento nas
discussbes propostas. Em alguns aspectos, destacamos que os referenciais eram minimos, e
até mesmo inexistentes, por isso, julgamos importante dar continuidade nestas demandas, em
trabalhos posteriores que busquem acrescer neste sentido. Resta mencionar que existe um
grande referencial tedrico no que se refere ao ensino de cartografia para os deficientes visuais,
a partir da Cartografia Tatil. Podemos destacar neste particular, os trabalhos de Ruth E.
Nogueira, que discutem principalmente estas particularidades educacionais dos invisuais.
Porém, para o surdo ainda ndo existem referenciais que abordem as particularidades
educacionais no ensino da cartografia.

E evidente que existem muitas lacunas na educacdo dos surdos, ndo apenas destes,
mas de todos 0s demais sujeitos, pois somos seres Unicos, com particularidades, sejam elas
fisicas, linguisticas, culturais, sociais e também de aprendizagem. Resta mencionar que este
trabalho estd mais intenso no aspecto da educacao especial/inclusiva do que do ponto de vista
da Geografia/Cartografia, devido a necessidade da construcdo de um embasamento tedrico
gue conseguisse dialogar com a proposta de ensino de Cartografia acessivel as especificidades
educacionais dos surdos.

Apesar das dificuldades de referenciais, e a falta de estudos de caso neste
enguadramento, este estudo podera suscitar novas proposi¢oes, que poderdo ser agentes para

novas reflexdes, em pesquisas futuras.
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